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A Formação Inicial de Professores tem vindo a ser alvo de inúmeros estudos realizados por 
autores, tais como Zeichner, Perrenoud e Korthagen, todos eles simultaneamente Formadores 
de Professores. O Estágio Profissional constitui um dos aspectos contemplados no contexto 
da Formação de Professores dada a sua importância, uma vez que representa um dos 
primeiros momentos de contacto com a prática profissional. Assim, no âmbito da Formação 
Reflexiva de Professores, a Reflexão assume um papel central no decorrer dos Estágios 
Profissionais. O presente estudo desenvolveu-se então a partir da análise de produções 
reflexivas que são realizadas por formandos neste contexto, os “Cadernos de Reflexão 
Profissional”. Tendo como ponto de partida esses Portfolios Reflexivos, colocaram-se as 
seguintes questões: Existem manifestações de reflexividade, nos portfolios? A que tipos de 
reflexão correspondem as manifestações presentes nos portfolios? A que fases do processo de 
reflexão correspondem as manifestações presentes nos portfolios? Evidencia-se algum tipo de 
evolução dos discursos dos formandos, ao nível da reflexividade, em diferentes momentos da 
elaboração dos portfolios? Constatou-se que todos os portfolios analisados contêm 
manifestações de reflexividade. Essas manifestações correspondem a diversos tipos de 
reflexão, de acordo com o modelo de análise da reflexão apresentado por Zeichner & Liston, 
e incorporam, em conformidade com o modelo de Korthagen & Vasalos, diferentes fases do 
processo de reflexão. É visível alguma evolução na escrita dos portfolios, no sentido da 
reflexividade, entre a primeira e a segunda reflexão de cada formando analisadas neste 
estudo.        
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The Initial Teacher Education has been the target of numerous studies by authors such as 
Zeichner, Korthagen and Perrenoud, all of them simultaneously Teacher Trainers. The 
Professional Training is one of the aspects covered in the context of Teacher Education given 
its importance, since it represents one of the first moments of contact with professional 
practice. So, under the Reflective Teacher Education, Reflection plays a central role in the 
course of Professional Training. This study was developed from the analysis of reflective 
products that are made by the trainees in this context, the "Professional Reflection Journals". 
Taking these Reflective Portfolios as a starting point, the following questions were asked: 
Are there manifestations of reflexivity, in the portfolios? What types of reflection correspond 
to the manifestations present in the portfolios? To what stages of the reflection process 
correspond the manifestations present in the portfolios? Is it evident some kind of evolution 
of speeches of the trainees, at the level of reflexivity, at different times of the portfolios 
elaboration? It was found that all analyzed portfolios contain reflexivity manifestations. 
These manifestations correspond to different types of reflection, according to the analysis 
model of reflection presented by Zeichner & Liston, and incorporate, in accordance with the 
model of Korthagen & Vasalos, different stages of the reflection process. It is visible an 
evolution in the writing of the portfolios, in terms of reflexivity, between the first and second 
reflections of each trainee analyzed in this study. 
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“A actividade profissional reservada aos professores não se limita à mera aplicação 
instrumental de teorias e técnicas científicas; foi dado espaço à aparição de metáforas 
alternativas para representar o novo papel do professor enfrentando situações de 
mudança, únicas e de conflito.” 
Lopez, 1992, p. 341 
  
 
O presente estudo insere-se no âmbito da Formação de Professores e constitui um 
estudo acerca do desenvolvimento de competências reflexivas dos alunos e futuros 
professores, do Curso de Professores do Ensino Básico - 1º Ciclo. Através da análise de 
portfolios reflexivos (“Cadernos de Reflexão Profissional”) produzidos aquando da 
realização do Estágio Profissional por um grupo de alunos estagiários de uma Escola 
Superior de Educação, pretende-se responder às seguintes questões: 
- Existem manifestações de reflexividade, nos portfolios, por parte dos futuros 
professores do 1º Ciclo do Ensino Básico?  
- A que tipos de reflexão correspondem as manifestações presentes nos portfolios dos 
futuros professores do 1º Ciclo do Ensino Básico? 
- A que fases do processo de reflexão correspondem as manifestações presentes nos 
portfolios dos futuros professores do 1º Ciclo do Ensino Básico? 
- Evidencia-se algum tipo de evolução dos discursos, ao nível da reflexividade, em 





A escolha do tema prendeu-se com vários aspectos, entre os quais aspectos pessoais. 
O termo “reflexão” foi-me apresentado, aquando dos meus Estágios Profissionais, pela minha 
supervisora pedagógica. Nessa altura, reflectir representava algo que eu tinha que fazer, 
acima de tudo, porque me era exigido, não entendendo as implicações que esta acção poderia 
ter na minha prática profissional. Os “diários de bordo” que eu elaborava, aquando do meu 
Estágio Profissional, eram por mim interpretados como uma tarefa de carácter obrigatório da 
qual dependia a minha avaliação. A minha inexperiência e imaturidade não me permitiam 
percepcionar o valor formativo da minha escrita mas apenas o valor avaliativo.  
Foi no contexto do trabalho em grupos de formação do Movimento da Escola 
Moderna que comecei a produzir diários profissionais, a partilhar a escrita desses mesmos 
diários e consequentemente a alterar a minha prática profissional. A reflexão ganhou um 
sentido fulcral na minha vida profissional uma vez que se traduzia na minha evolução 
enquanto profissional de educação e, mais do que tudo, na melhoria da minha prática 
profissional. Dada a importância que a reflexão assume na minha vida profissional, surgiu o 
interesse em estudar o desenvolvimento das competências reflexivas na fase imediatamente 
anterior à entrada na profissão, a Formação Inicial de Professores.  
Em adição a esta experiência profissional de formação que evidenciou as vantagens de 
uma prática reflexiva, através do contacto, ao longo dos meus oito anos de experiência 
profissional, com inúmeros alunos do 1º Ciclo com diversas dificuldades de aprendizagem, 
detectei algumas lacunas na Formação de Professores. Os referidos alunos tiveram um 
percurso escolar longo e acompanhado por diversos professores que não conseguiram 
mobilizar estratégias promotoras de sucesso escolar, provavelmente por não terem 




alteração da sua prática profissional de acordo com as necessidades concretas dos alunos. 
Acredito que apenas através de uma reflexão a partir das dificuldades evidenciadas pelos 
alunos, das estratégias pedagógicas utilizadas com os mesmos, entre outros aspectos, é 
possível encontrar respostas que possibilitem o sucesso escolar de um maior número de 
alunos. Urge então estudar o modo como se processa o desenvolvimento de competências 
reflexivas de modo a permitir que esse conhecimento seja aplicado à Formação de 
Professores, quer inicial, quer contínua. Assim sendo, o presente estudo pretende dar um 
contributo no sentido da investigação nesta área de formação.  
No contexto da literatura, no âmbito da Educação e da Formação de Professores, 
diversos autores, tais como Pérez, Zeichner, Marcelo, Estrela, entre outros que são 
referenciados ao longo do presente trabalho, têm dado relevância à formação e 
desenvolvimento de professores reflexivos.  
O professor, de acordo com Lopez (1992), tem vindo a ser encarado como um 
profissional de ensino, reflexivo e crítico no que respeita à sua acção e aos contextos em que 
actua. Este tem sido visto como um investigador da sua própria palavra na medida em que, 
segundo Zeichner, (1998, cit. Lopez, 1992, p. 341) “toma consciência do seu próprio 
desenvolvimento profissional e que participa como parceiro em todas as condições da política 
educativa que seja levada a cabo”. 
O desenvolvimento profissional é-nos apresentado por Marcelo (1989, cit. Lopez, 
1992) como sendo algo ligado aos conceitos de evolução e continuidade, o que pressupõe 
uma justaposição da formação inicial e da formação contínua. Neste sentido, a formação 




suas práticas de ensino. Zeichner (1980, cit. Lopez, 1992) afirma que existem diversas 
expectativas, crenças e mitos associados a essas mesmas práticas.  
Na sequência da importância atribuída às práticas existe, no contexto da Formação de 
Professores uma tendência generalizada para recorrer a estas como forma de tentar formar 
professores mais competentes. Contudo, segundo Beyer (1984, cit. Lopez, 1992, p. 342), 
existe “o perigo da aceitação acrítica”, por parte dos professores em formação, que se poderá 
traduzir numa possível reprodução ideológica das práticas e dos processos escolares.  
Assim, no contexto de um esquema de formação inserido numa dialéctica entre a 
opinião e o comportamento, o pensamento e a acção, Estrela & Estrela (1977, cit. Estrela & 
Estrela 2001, p. 18-19), defendem a importância do equilíbrio das trocas entre o eu 
(estagiário) e o meio (contexto escolar). “Esse processo de ajustamento deve fazer-se durante 
o estágio antes que uma cristalização da imagem profissional torne mais difícil e perigoso 
este processo de adaptação ao real”.  
Ainda no decorrer das ideias anteriormente apresentadas por Beyer (1984, cit. Lopez, 
1992), Benejan (1987, cit. Lopez, 1992) apresenta um modelo de práticas de ensino, dos 
futuros professores, baseado na análise crítica. Na sequência deste modelo é atribuído um 
papel fulcral ao formador de professores no que respeita a ajudar os formandos a analisar o 
seu desempenho dentro e fora do contexto da sala de aula, de modo a tornarem-se sujeitos 
conscientes do modelo de ensino que concretizam, tal como de todas as contradições 
inerentes à sua prática profissional. Este modelo de análise crítica tem duas características 
centrais que o definem: a reflexão e a cooperação.           
É no sentido deste modelo de prática de ensino de futuros professores baseado na 




Superior de Educação, a elaboração de portfolios reflexivos, intitulados “Cadernos de 
Reflexão Profissional”. É sobre produções que fazem parte desses portfolios reflexivos que 
incide o estudo apresentado nesta dissertação de Mestrado, no sentido de percepcionar 
aspectos relacionados com a “Desenvolvimento de competências reflexivas nos futuros 
professores do 1º Ciclo do Ensino Básico”. A metodologia de investigação que se encontra na 
base deste estudo é uma metodologia qualitativa, sendo utilizada como técnica de análise dos 
portfolios a análise de conteúdo.     
 A primeira parte, o Enquadramento Teórico, é constituída pelos seguintes capítulos: 
Capítulo 1 – Conceito de Reflexão; Capítulo 2 – A Formação de Professores Reflexivos; 
Capítulo 3 – Modelos de Análise da Reflexão; Capítulo 4 – O Pensamento do Professor e o 
Desenvolvimento Profissional. 
No primeiro capítulo são apresentadas várias abordagens ao conceito de reflexão e a 
outros conceitos associados a este, na perspectiva de diversos autores tais como John Dewey, 
Donald Schön, entre outros.  
O segundo capítulo encontra-se subdividido em três partes. A primeira parte começa 
por associar o “aprender a ensinar” como um conjunto de processos metacognitivos, 
percepcionáveis através do pensamento prático do professor, que é desenvolvido por 
intermédio da reflexão. A segunda parte incide sobre o papel do formador de professores no 
sentido de permitir uma análise do ofício do professor e de desenvolver uma atitude de 
questionamento. São apresentados dez desafios que os formadores de professores têm que 
enfrentar no âmbito das necessidades a que a profissão de professor deve responder 
actualmente. A terceira e última parte consiste numa breve apresentação de alguns benefícios 




O terceiro capítulo incide sobre a apresentação de vários modelos de análise da 
reflexão dos professores propostos por diversos autores, tendo sido classificados em modelos 
sobre níveis de reflexão, modelos sobre tipos de reflexão e modelos sobre fases do processo 
de reflexão.  
No quarto capítulo, por sua vez, é feita uma breve contextualização da temática sobre 
o pensamento do professor, que pode ser definido, em traços gerais, como um conjunto de 
esquemas mentais complexos que precedem, acompanham ou sucedem a acção na escola, 
com os alunos. Deste modo, de acordo com a definição de profissional proposta por Le 
Boterf (2003), o professor pode ser encarado como um profissional uma vez que desempenha 
uma profissão complexa.    
Todos estes temas foram incluídos na presente dissertação uma vez que se revelam 
relevantes para o esclarecimento da temática do desenvolvimento de competências reflexivas 
em alunos na Formação Inicial de Professores. Antes de mais foi importante esclarecer os 
conceitos de reflexão e a classificação dos modelos de análise da reflexão pois estes aspectos 
estão na base do estudo realizado. Uma vez que o estudo se desenvolve no contexto da 
Formação Inicial de Professores, não poderia deixar de ser abordada a questão da organização 
da mesma para se alcançar uma formação reflexiva de professores. Para compreender todos 
os processos inerentes ao desenvolvimento de competências reflexivas é necessário entender 
como se processa o pensamento do professor e o desenvolvimento profissional do mesmo.     
Relativamente à segunda parte, o Enquadramento Metodológico, contém apenas um 
capítulo: Capítulo 5 - Opções Metodológicas. 
O capítulo cinco encontra-se dividido em seis partes. Na primeira parte é feita uma 




segundo momento é apresentada a natureza do estudo. Seguidamente, é realizado um 
enquadramento da metodologia do estudo, a metodologia qualitativa. A quarta parte consiste 
numa caracterização do uso de métodos biográficos em investigação. Em quinto lugar surge 
uma fundamentação do uso da análise de conteúdo, mais centrada no caso particular dos 
portfolios. Finalmente é feita uma caracterização do contexto no qual foram produzidos os 
portfolios.    
No que concerne à terceira parte, a Análise e Apresentação dos Resultados, esta 
contem um capítulo: Capítulo 6 – Apresentação e Análise dos Resultados. 
O capítulo seis subdivide-se em três partes, a primeira consiste na apresentação geral 
dos resultados, a segunda contém a análise dos resultados e a terceira remete para a 
apresentação e análise dos resultados a partir dos temas.  





PARTE I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
Capítulo 1 - Conceito de Reflexão 
 
“(…) a reflexão é a aceitação da responsabilidade para uma acção futura.” 
Dewey, 1966 
cit. Zabalza, 2002, p. 45 
 
 A reflexão é o conceito central para se compreender a expressão formação de 
professores reflexivos e por isso urge clarificá-lo na medida em que, segundo Korthagen, 
(1991, cit. Cervero, 1992, p. 391) “a reflexão está em perigo de converter-se num conceito 
que simplesmente é demasiado amplo, demasiado vago e demasiado geral para a sua 
aplicação quotidiana”. 
  Os estudos relativos à reflexão têm vindo a ser realizados desde o início do século 
XX, tendo tido como pioneiro John Dewey.    
Reis (2006, p. 12) considera que Dewey (1910) “encarou a reflexão como um 
processo de reconstrução e reorganização das experiências, posicionando-se contra o 
chamado ensino tradicional, segundo o qual a obediência e submissão se sobrepunham a 
qualidades como a autonomia, o espírito crítico e a iniciativa”.  
Alguns anos mais tarde, Dewey (1933, cit. Zeichner, 1993, p. 18) apresenta a reflexão 
como sendo “uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser 
professor”. Para tal, considera que é necessária intuição, emoção e paixão, por parte do 
professor, e não o ensino de procedimentos específicos. Assim, a reflexão não poderá ser 
encarada como um conjunto de técnicas que podem ser transmitidas aos professores aquando 




Dewey (1933, cit. Zeichner, 1993) considerou o pensamento reflexivo como sendo 
uma forma especializada de pensar, a qual conduz à aceitação ou rejeição de algo enquanto 
razoavelmente provável ou improvável.  
Para o desenvolvimento desse pensamento, Dewey (1933, cit. Zeichner, 1993) definiu 
três atitudes necessárias por parte do professor: a abertura de espírito, a responsabilidade e a 
sinceridade. A primeira implica que o professor revele disponibilidade para ouvir diferentes 
opiniões, a capacidade para aceitar críticas e se auto-criticar, na medida em que assume a 
possibilidade de errar. A segunda atitude, a responsabilidade, remete para a reflexão do 
professor sobre as consequências pessoais, académicas, sociais e políticas do trabalho que 
desenvolve. A terceira atitude, a sinceridade, constitui um aspecto muito importante na 
medida em que a fiabilidade das conclusões obtidas depende em grande parte do facto de a 
reflexão ter sido sincera.  
Além disso, Dewey (1973, cit. Van Manen, 1995) afirmou que a reflexão consiste em 
diversos passos que incluem:  
1 – perplexidade, confusão, dúvida, associadas à natureza da situação em 
que cada um se encontra; 
2 – antecipação conjectural e tentativa de interpretação dos elementos dados 
ou significados da situação e as suas possíveis consequências; 
3 – verificação, inspecção exploratória, análise de todas as considerações 
alcançáveis que podem definir e clarificar o problema com o qual se 
confronta;  
4 – elaboração de sugestões/hipóteses provisórias; 
5 – decidir um plano de acção ou fazer algo no sentido do resultado 




Para que o desenvolvimento da reflexão possa ser um objectivo real no domínio da 
Educação, Dewey defende que é necessário um equilíbrio entre a reflexão e a rotina, entre o 
acto e o pensamento, uma vez que não é possível que o professor reflicta sobre tudo o que 
acontece no decorrer da sua prática pedagógica. Zeichner (1993, p. 20), citando Dewey, 
afirma que “as acções dos professores reflexivos são projectadas e planeadas de acordo com 
os fins que têm em vista, o que lhes permite saberem quem são e quando agem”.  
De acordo com Schön (1992), a reflexão é que permite que o profissional defina o seu 
modo de conhecer a realidade com que se depara. Schön defende que através da reflexão e da 
reflexão-na-acção os professores poderão reinterpretar e reenquadrar o seu trabalho e, 
consequentemente, tornar-se-ão “práticos reflexivos”. Foi este o conceito adoptado quando se 
procedeu à análise de conteúdo do material recolhido para este estudo e se utilizou o modelo 
de análise das fases do processo de reflexão, proposto por Korthagen & Vasalos (2005).  
Schön propõe um modelo de prática reflexiva. Primeiramente, este autor apresenta a 
reflexão associada à acção, a chamada reflexão-na-acção. Esta consiste na identificação e 
solução rápida de problemas imediatos que surgem no decorrer da acção, não exigindo 
palavras, e que Schön define como sendo uma conversa reflexiva com a situação.  
Segundo Tolstoi (cit. Schön, 1992, p. 83), o processo de reflexão-na-acção “pode ser 
desenvolvido numa série de momentos subtilmente combinados numa habilidosa prática de 
ensino”: o momento de surpresa; a reflexão sobre esse facto e a compreensão da razão; a 
reformulação do problema e a colocação de uma hipótese; a realização de uma experiência 
para testar a hipótese equacionada anteriormente. De acordo com Day (2001), a prática da 
reflexão-na-acção pode ser benéfica mas o autor acredita que dificilmente resultará numa 




Seguidamente, Schön apresenta a reflexão sobre a reflexão-na-acção que consiste, por 
sua vez, na análise que o professor realiza, posteriormente, sobre as características e 
processos da sua acção. Schön (1992, p. 83) apresenta a reflexão sobre a reflexão-na-acção 
como sendo “uma acção, uma observação e uma descrição, que exige o uso de palavras.”. 
Este tipo de reflexão dá um contributo para que o profissional seja capaz de compreender os 
problemas que surgem e encontrar soluções para os mesmos. Deste modo, o profissional 
articula os conhecimentos científicos, adquiridos na sua formação inicial, com o 
conhecimento tácito, construído no decorrer da acção.  
Killion & Todnem, na sequência dos dois tipos de reflexão apresentados por Schön, 
(1992, cit. Lopez, 1992, p. 343) apresentam um terceiro tipo de reflexão. Este é apelidado 
pelos autores de reflexão para a acção e corresponde a uma saída para os dois tipos de 
reflexão apresentados anteriormente. A reflexão para a acção consiste numa análise das 
acções passadas e presentes no sentido de gerar conhecimento que influencie as acções 
futuras.   
Korthagen & Wubbels (1990, cit. Korthagen & Wubbels, 1995, p. 55) defendem que 
“a reflexão é um processo mental de estruturação ou reestruturação de uma experiência, um 
problema ou conhecimento existente ou percepções”. Este conceito é revisitado por estes 
autores no decorrer da implementação do ALACT model, no contexto da Formação Inicial de 
Professores. Este conceito é igualmente adoptado no presente estudo.  
 Zeichner (1993, p. 21), por seu turno, encara a reflexão como “a vinda à superfície 
das teorias práticas do professor, para análise crítica e discussão”. Este acredita que o 
professor, ao examinar essas teorias práticas e permitir que os seus colegas o façam, tem mais 




conhecimento tácito, permite que o próprio professor possa criticá-lo, examiná-lo, melhorá-lo 
e, posteriormente, partilhá-lo com outros colegas mais inexperientes.  
Zeichner (1993, p. 22) faz ainda referência ao termo “ensino reflexivo” sendo que 
pretende com este conceito referir-se ao facto de “os professores criticarem e desenvolverem 
as suas teorias práticas à medida que reflectem sozinhos e em conjunto, na acção e sobre ela, 
acerca do seu ensino e das condições sociais que modelam as suas experiências de ensino”. É 
nesta sequência que surge o modelo de análise dos tipos de reflexão, proposto por Zeichner & 
Liston (1987) e que foi adoptado como a base de parte da análise de conteúdo do material 
recolhido para este estudo.  
Em suma, a prática da reflexão é caracterizada por Marcos et al (2011) como: 
um andaime para o pensamento crítico (Korthagen, 2004), fornece um 
recurso de construção de conhecimento no ensino (Conway, 2001), promove 
a auto regulação dos professores. A reflexão está enraizada na compreensão 
de que os professores reconhecem o sistema de ensino como um processo 
que se encontra aberto a uma análise minuciosa e à deliberação (Van 
Manen, 1995; Schön, 1983; Elliot, 2011), o que permite mudar as práticas 




 Capítulo 2 – A Formação de Professores Reflexivos 
 
“Formar-se não é instruir-se; é antes de mais, reflectir, pensar numa experiência vivida 
(…) formar-se é aprender a construir uma distância face à sua própria experiência de 
vida, é aprender a contá-la através de palavras, é ser capaz de a conceptualizar.” 
Remy Hess, 1985 
cit. Niza,1997, p. 11 
 
 Ao longo das últimas décadas a temática relativa à formação reflexiva de 
professores tem vindo a ser referida por inúmeros autores, entre os quais Schön, Zeichner, 
Calderhead e Alarcão. Dado a nossa sociedade actual se encontrar em permanente mutação, 
urge, de acordo com Quintas et al (s.d., p. 124) “formar professores que simultaneamente 
estejam dispostos a reflectir – e sejam capazes de o fazer – sobre as origens, propósitos e 
consequências das suas acções, bem como sobre os constrangimentos” com os quais se 
deparam na sua prática profissional.  
 É apresentada, de seguida, uma breve conceptualização em torno da formação 
reflexiva de professores e do papel do formador, no contexto de uma Formação de 
Professores que se acredita ter benefícios que se traduzem na melhoria da prática profissional. 
       
2.1. Concepções Relativas à Formação, à Prática e ao 
Desenvolvimento da Reflexão 
 Para abordar a questão da Formação de Professores importa primeiramente tentar 
entender o que significa aprender a ensinar. Aprender a ensinar, segundo Pacheco (1992, p. 




inter-relação teoria/prática, em relação a si próprio, aos conteúdos, aos alunos e ao 
curriculum”. É possível percepcionar esses processos cognitivos a partir da análise das 
formas de aquisição do conhecimento prático desenvolvido ao longo de todo o processo de 
formação profissional.  
Assim sendo, Yinger (1986, cit. Pérez Gómez, 1992) defende que a Formação de 
Professores deverá incidir no estudo e análise do acto de ensinar. Este autor acredita que só a 
partir dos problemas concretos é que os conhecimentos teóricos se tornam úteis e 
significativos para os futuros professores, uma vez que o conhecimento que mobilizam para 
agir na sua prática pedagógica é idiossincrático (construído pelo profissional por intermédio 
da reflexão na e sobre a acção). Defende que a partir da prática, deve ser desenvolvida uma 
reflexão sobre as questões educativas, quer elas sejam rotinas, técnicas, teorias ou valores. 
Essa reflexão poderá constituir um processo de investigação, neste caso, na acção. Deste 
modo, os futuros professores adquirem uma atitude de questionamento, e desenvolvem a 
capacidade de elaborar alternativas às situações analisadas, reconstruindo a sua prática 
pedagógica. Esta reflexão constitui a base do desenvolvimento do pensamento prático do 
professor. 
O pensamento prático do professor é uma competência de carácter holístico, 
envolvendo aspectos cognitivos, afectivos, explicativos e normativos. Traduz-se num 
conjunto de conhecimentos, capacidades, teorias, crenças e atitudes. No entanto, o 
pensamento prático não pode ser ensinado mas pode ser aprendido se for proporcionado por 
parte do formador uma reflexão conjunta e biunívoca. Na condição de próprio formador deve 




Calderhead (1992) quanto à formação reflexiva de professores, afirma que os 
programas de Formação Inicial de Professores que incidem sobre o ensino reflexivo devem 
caracterizar-se por um ou mais dos seguintes aspectos: 
1 – Preparar os professores para analisar, discutir, avaliar e alterar a sua 
prática; 
2 - Fomentar a apreciação por parte dos professores do contexto social e 
político no qual trabalham; 
3 – Preparar os professores para apreciar as questões morais e éticas 
implícitas na prática com a turma; 
4 – Encorajar os professores a assumir a responsabilidade sobre o seu 
próprio crescimento profissional; 
5 – Facilitar o desenvolvimento dos professores na teorização da sua prática 
educativa; 
6 – Formar os professores para que possam influenciar a direcção da 
educação. (p. 9) 
 No entanto, Calderhead (1992) reconhece as dificuldades inerentes à construção dos 
programas de Formação de Professores no sentido do ensino reflexivo. O autor considera 
que, devido à incerteza que rodeia o ensino reflexivo, bem como às dificuldades de inovação 
na Formação dos Professores, os formadores de professores deparam-se com diversos tipos 
de dilemas que se expressam das mais diversas formas.  
 Neste contexto, Zeichner (1992, p. 310) refere que a falta de discussão acerca do 
movimento reflexivo ao longo do tempo se reflecte “na falta de clareza acerca dos aspectos 
teóricos e políticos que se encontram subjacentes às propostas concretas de reformas” que se 
têm vindo a realizar no âmbito da Formação de Professores. De acordo com este autor, uma 




quais estes são desenvolvidos, permitiria tornar mais claras as necessidades reais às quais os 
programas de Formação de Professores devem responder. 
 Zeichner (1992), ao tentar fazer uma perspectiva história da prática da Formação de 
Professores, encontrou cinco tradições diferentes.  
A primeira consiste numa versão académica que dá mais ênfase à reflexão acerca do 
conteúdo e da representação e da transmissão do conhecimento, de modo a proporcionar a 
compreensão do mesmo por parte dos alunos.  
Uma segunda versão, apelidada de eficiência social, centra-se na aplicação de 
estratégias concretas de ensino que tenham sido sugeridas pela investigação sobre o ensino.  
A terceira é a versão evolucionista que defende que o ensino deve ser sensível aos 
interesses, pensamentos e padrões de desenvolvimento dos alunos.  
A quarta, por sua vez, consiste numa versão social-reconstrucionista que promove a 
reflexão em torno dos contextos constitucionais, sociais e políticos da escola pretendendo 
promover valores tais como a igualdade, a justiça e as condições humanas na escola e na 
sociedade.  
Por fim, a quinta versão, intitulada de genérica, defende o ensino reflexivo em geral 
sem muita preocupação pela definição dos critérios que estariam na base da reflexão mas 
salientando acções, por parte dos professores, mais intencionais e deliberadas.   
De acordo com Zeichner (1992), os programas de Formação de Professores, que 
encaram a reflexão de um ponto de vista crítico deverão integrar as dimensões do ensino 
destacadas nas diferentes tradições de prática reflexiva. Estes programas deverão abranger 
todos os aspectos do ensino. No entanto, deverão ir mais além uma vez que têm em conta as 




2.2. O Papel do Formador de Professores no Desenvolvimento da 
Reflexão 
De acordo com Lafortune et al (1998, cit. Perrenoud, 2008, p. 17) “a formação inicial 
tem de preparar o futuro professor para reflectir sobre sua prática, para criar modelos e para 
exercer sua capacidade de observação, análise, metacognição e metacomunicação”. Assim 
cabe ao formador de professores proporcionar experiências de aprendizagem que permitam o 
desenvolvimento destes aspectos, tendo sempre subjacente uma atitude de questionamento.   
No entanto, Perrenoud (2008, p. 170) considera que “Para que o corpo de formadores 
(…) contribua com a formação de professores reflexivos, deve superar alguns desafios”, mais 
precisamente dez desafios. 
 O primeiro desafio consiste em trabalhar o sentido e as finalidades da escola sem 
transformar isso numa missão. Isto porque “Os formadores podem se sentir impelidos a 
personificar o superego ou a consciência moral do sistema educativo” (Perrenoud, 2008, p. 
171). No entanto, sem omitir as suas convicções, não deverão assumi-las como uma missão a 
realizar apenas por si próprios.  
 Outro desafio passa por trabalhar a identidade, sem personificar um modelo de 
excelência. Inevitavelmente, o formador constitui uma referência mas não pode transmitir a 
ideia de que se atinge a mesma postura de um modo mecânico. É necessário desconstruir isso 
com os formandos para que estes possam, enquanto futuros professores, procurar a sua 
própria identidade.   
  O formador deverá trabalhar as dimensões não-reflexivas das acções e das rotinas 




das causas das mesmas e da possibilidade de escolha, por parte do professor, em alterar ou 
não as suas rotinas. 
 Trabalhar a pessoa do professor e a sua relação com o outro sem pretender assumir o 
papel de terapeuta, é outro dos desafios. Para tal, o formador deverá ter competências que lhe 
permitam algum distanciamento e imparcialidade na análise das práticas.  
 O quinto desafio centra-se em trabalhar as contradições da profissão e da escola e tudo 
aquilo que não é dito sobre estas. O formador deverá ter a consciência de que nem as 
instituições, nem os professores são totalmente transparentes mas que nem todos os mitos 
relativos à profissão e à escola deverão ser desmentidos pois poderá pôr em causa alguns 
aspectos da profissão de professor. 
 O formador deverá partir do relato de práticas e da experiência, não descurando a 
verbalização das representações e formas de acção dos formandos, mas sem se restringir a 
elas, com a finalidade de comparar, explicar e teorizar as práticas. 
 Ajudar a construir competências e exercer a mobilização dos saberes é outro dos 
desafios que se impõe ao formador. Por outras palavras, este deverá permitir que os 
formandos relacionem, transponham e enriqueçam os seus saberes, de modo a que esses 
saberes se possam tornar mais úteis para eles.   
 O oitavo desafio é combater as resistências à mudança e à formação sem desprezá-las. 
Para tal, o formador terá que reconhecer o percurso que fez até ao ponto em que se encontra e 
perceber a desigualdade de papéis. De acordo com Beillerot (1977, cit. Perrenoud, 2008, p. 
182), um estágio é comparável a uma “regressão institucionalizada”.   
 O formador deverá trabalhar as dinâmicas colectivas e as instituições sem esquecer as 




em conflito com alguns colegas e sofrer represálias, caso revelem alguma vontade de 
inovação face ao que os restantes elementos do corpo docente dessa mesma instituição fazem 
na sua prática profissional.  
 Por fim, o último desafio que se coloca ao formador é o de articular enfoques 
transversais e didácticos e manter um olhar sistémico. Isto porque, aos professores que 
trabalham em regime de monodocência, é-lhes exigido que sejam polivalentes. Assim, o 
formador não poderá ignorar os aspectos transversais e sistémicos inerentes a essa função, 
contrária à sua própria situação, já que se centra numa área específica. Se os saberes forem 
construídos, com a orientação do formador, sobre as próprias realidades é mais fácil para os 
formandos mobilizá-los conjuntamente, como lhes é exigido na sua prática profissional. 
Em suma, segundo Perrenoud (2008, p. 105) “compete a todos os formadores, com 
uma intenção firme, (…) abandonando a transmissão de saberes académicos plenos, por um 
lado, e, por outro, a insistência em interferir na profissão e em imitar os profissionais 
experientes”. Além disso devem fazer uma “análise do ofício de professor, dos desafios da 
profissionalização e do papel da formação inicial e contínua na evolução do sistema 
educativo” (Perrenoud, 2008, p. 186).    
   
2.3. Benefícios da Formação de Professores Reflexivos 
Caetano (2004, p. 97) acredita que “Formar professores, numa época de mudanças 
aceleradas, implica (…) prepará-los para serem intérpretes críticos de situações e contextos 
em que se inserem e para assumirem um papel participativo na sua construção e 




cit. Lopez, 1992), os professores num círculo de pensamento e acção sobre a sua experiência 
profissional, que pode alterar a comum perspectiva da educação e elevar o seu trabalho a um 
estatuto de profissão”. 
É neste mesmo âmbito que Perrenoud (2008) acredita existirem dez motivos que, 
segundo ele, justificam a importância de formar professores reflexivos.  
Primeiro que tudo, o autor acredita que este tipo de formação compensa a 
superficialidade da formação profissional. Isto porque Perrenoud defende que nos cursos de 
Formação de Professores, a formação na componente didáctico-pedagógica é inferior à 
relativa à componente científica, sendo descurada a área das Ciências da Educação. Assim, a 
reflexão permite compensar esta lacuna, na medida em que os professores aprendem o seu 
ofício, repleto de situações inesperadas, na prática quotidiana, mas de uma forma ponderada, 
positiva e organizada.   
Além disso, defende que a reflexão favorece a acumulação de saberes de experiência. 
Alguma da reflexão, que é feita pelo professor sobre a sua acção, produz um ajuste 
pragmático de atitudes/comportamentos. Os saberes que vão sendo acumulados, têm a função 
de guiar as observações do professor ao longo da sua intervenção com os alunos e de ordenar 
as conclusões que advêm dessas mesmas observações de modo a teorizar a sua experiência.   
Um terceiro motivo é o facto de propiciar uma evolução rumo à profissionalização. A 
prática reflexiva é considerada uma condição necessária para que os professores se sintam 
auto-confiantes no domínio dos saberes, da capacidade de discernimento, de antecipação, de 





A reflexão pode ainda preparar os professores para assumirem uma responsabilidade 
política e ética, num tempo em que os mesmos se deparam com imensos dilemas na sua 
prática pedagógica quotidiana. Assim, ao questionarem as decisões a tomar reflectem e 
conseguem deste modo tomar decisões, de acordo com Perrenoud (2008, p. 55), baseadas em 
“certezas provisórias”, que poderão vir a ser reformuladas a curto prazo.  
Perrenoud acredita que a reflexão permite fazer com que o professor seja capaz de 
enfrentar a crescente complexidade das tarefas. Uma vez que nos últimos anos têm vindo a 
ocorrer na Escola mudanças tão significativas, este deverá adoptar uma postura activa e 
autónoma perante os novos desafios que a profissão lhe apresenta, recusando a resignação. 
A reflexão pode ajudar ainda a vivenciar uma profissão que Freud (cit. Perrenoud, 
2008, p. 57) caracterizou como sendo um ofício impossível, já que o fracasso é uma 
possibilidade permanente. Assim sendo, a prática reflexiva permite que a desilusão não se 
apodere do professor, mas ao mesmo tempo que este não deixe de se preocupar com o que 
acontece. Então, a partir da análise feita, o professor poderá aceitar as suas fraquezas, 
inerentes à condição humana mas definindo estratégias, de modo a colmatá-las.       
Uma formação no sentido da reflexão pode oferecer, aos professores, os meios 
necessários para que possam trabalhar sobre si mesmos e, por vezes, aceitar que fazem parte 
do problema. Deste modo, os professores identificam os seus erros, mesmo aqueles que de 
forma inconsciente tentam ignorar, e assim alteram a sua acção, tendo em vista a melhoria da 
mesma. 
A reflexão poderá potenciar um estímulo para que os professores enfrentem as 
diferenças inerentes aos seus alunos, na medida em que pode fazer com que os professores 




Proporcionará também o aumento da cooperação entre colegas, uma vez que os 
professores reflexivos poderão utilizar a metacognição para melhorar a sua relação com os 
seus pares, ao serem capazes de prever situações de conflito e de conter comportamentos 
potenciadores de tensão. Estes professores poderão ser capazes de promover um diálogo 
benéfico para todos os intervenientes, aliviando possíveis tensões, inerentes a qualquer grupo.    
Finalmente, a reflexão pode aumentar as capacidades de inovação dos professores 
pois permite uma tomada de consciência e consequente elaboração de projectos alternativos 
àqueles dos quais discorda.  
Para além de todos os aspectos apresentados anteriormente, na sequência de quatro 
estudos de pesquisa elaborados no contexto da Universidade Utrecht, Korthagen & Wubbels 
(1995) apresentam seis aspectos que se correlacionam com a reflexão.  
O primeiro é que os professores reflexivos têm uma melhor relação interpessoal com 
os estudantes do que outros professores. Outro aspecto é o facto de os professores reflexivos 
desenvolverem um alto grau de satisfação laboral. O terceiro aspecto consiste no facto de os 
futuros professores reflexivos também considerarem importante que os seus alunos aprendam 
investigando e estruturando coisas por eles mesmos. O encorajamento dos futuros professores 
para estruturar as suas experiências e problemas, entre outros, é outro dos aspectos 
evidenciado nos estudos. O quinto aspecto consiste em os futuros professores reflexivos 
terem sentimentos fortes de segurança pessoal e de auto-eficácia. O último aspecto 
referenciado relaciona-se com o facto de os futuros professores reflexivos com experiência de 
ensino, fazerem um grande foco nas suas reflexões relativamente à auto-eficácia. Estes 




Por todos os motivos apresentados anteriormente, Perrenoud (2008, p. 62) considera 
que “A ampliação das bases da mudança é uma razão suplementar para desenvolver a postura 
e as competências reflexivas no âmbito da Formação Inicial e Contínua”. Isto porque, 
segundo Arends (1999, p. 541) “Só a partir do momento em que os professores começam a 
conceptualizar e a formular as suas próprias regras e princípios, é que eles são capazes de 
construir teorias pessoais que possam orientar a prática docente e servir de rampa de 
lançamento para novas descobertas”. 
Dada a importância atribuída à formação reflexiva de professores, o presente estudo 
pretende, entre outros aspectos, dar um contributo no sentido de, a partir do discurso dos 
formandos presente nos portfolios, tentar entender como se processa o desenvolvimento de 
competências reflexivas em futuros professores. Deste modo, acredita-se que a partir das 
conclusões de estudos exploratórios como este, se possa proceder a mudanças na Formação 
de Professores, quer nos cursos de Formação Inicial de Professores, quer na Formação 






Capítulo 3 – Modelos de Análise da Reflexão 
 
“(…) o objectivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexão consiste em 
desenvolver nos professores competências metacognitivas que lhes permitam conhecer, 
analisar, avaliar e questionar a sua própria prática docente, assim como os substratos 
éticos e de valor a ela subjacentes .” 
Garcia, 2005, p. 153 
 
 
 Quando nos referimos a professores reflexivos há que fazer uma distinção entre estes, 
de acordo com as características evidenciadas no seu discurso reflexivo. Para proceder a tal 
análise existem vários modelos propostos por autores como Kitchner & King, Korthagen & 
Vasalos, Zeichner & Liston, Van Manen e Smyth.  
 Na maioria dos casos, os modelos apresentados pelos autores centram-se numa 
classificação baseada em níveis de reflexão. Contudo, uma análise mais cuidada desses 
mesmos modelos permite identificar algumas características que os distinguem e que, no 
contexto do presente estudo, nos levou à sua organização numa classificação de três tipos de 
modelos de análise distintos. 
 O modelo proposto por Kitchner & King (1981, cit. Marchand, 2001) e o Onion 
model apresentado por Korthagen & Vasalos (2005), evidenciam diferentes níveis de 
complexidade da reflexão que vão sendo atingidos de forma sequencial. De acordo com os 
autores citados, não é possível alcançar as últimas fases sem anteriormente se ter passado 
pelas primeiras. Assim, ambos estes modelos correspondem a uma classificação de acordo 





 No que respeita aos modelos propostos por Zeichner & Liston (1987) e por Van 
Manen (1991, cit. Quintas et al, s.d.), estes remetem para diferentes tipos de reflexão em que 
a existência de um destes tipos não implica obrigatoriamente a existência de outros tipos. 
Evidencia-se uma classificação segundo a qualidade da reflexão, de um maior ou menor 
aprofundamento, conforme o tipo de reflexão encontrado. 
 Finalmente, os modelos propostos por Smyth (1989, cit. Amaral et al, 2005) e 
Korthagen & Vasalos (2005) encontram-se directamente relacionados com momentos do 
tempo relativos a fases da acção profissional e da sua subsequente análise. Estes modelos 
implicam uma sequencialidade temporal, correspondendo assim a fases do processo de 
reflexão.      
 De acordo com a distinção que fizemos, apresentaremos separadamente os diferentes 
modelos de análise da reflexão anteriormente referidos.   
 
3.1. Modelos de Análise dos Níveis de Reflexão 
 Kitchner & King (1981, cit. Marchand, 2001) elaboraram um modelo de 
desenvolvimento do juízo reflexivo, baseado nos trabalhos realizados por Perry. Este modelo 
é composto por sete níveis de desenvolvimento do juízo reflexivo que estão directamente 
correlacionados com a idade e com os níveis de escolaridade. As autoras concluíram que os 
indivíduos de idade superior e que possuem uma formação académica mais elevada revelam 




 O primeiro nível da reflexão centra-se na percepção imediata, sendo que apenas se 
manifesta em crianças muito pequenas. Acredita-se que apenas existe uma categoria de 
conhecimento neste nível.  
 Segue-se o nível que geralmente é associado aos adolescentes. Aqui os sujeitos 
acreditam na existência de uma realidade objectiva mas à qual nem todos conseguem aceder, 
excepto a escola, a igreja, os cientistas, entre outros.  
 Num terceiro nível inserem-se os adolescentes de uma faixa etária superior aos 
referidos anteriormente, e os jovens estudantes universitários que acreditam ser possível, 
por um lado, conhecer e dominar a totalidade da verdade mas, por outro lado, têm a noção de 
que a verdade pode ser inalcançável.  
 Relativamente ao quarto nível, este encontra-se relacionado com os estudantes 
universitários mais velhos que consideram a incerteza, no contexto do conhecimento. Estes 
começam a equacionar o incerto e o idiossincrático.    
 No quinto nível, encontram-se alguns dos jovens licenciados que consideram não 
existir conhecimento objectivo. Estes acham que os conhecimentos contêm regras e conceitos 
específicos, relacionados com o domínio com o qual se relacionam.  
 O sexto nível remete para os licenciados mais velhos. Estes são já capazes de 
comparar e avaliar argumentos provenientes de contextos diferentes, tendo em conta as 
evidências e as opiniões vindas de origens diversas. Esta característica proporciona a 
formulação de juízos face a problemas.   
 Por fim, o sétimo nível, apenas é alcançado por adultos de meia-idade que têm 




constantemente avaliado de forma crítica e, consequentemente, alterado, tendo em conta 
evidências e opiniões fruto da reflexão. 
Korthagen & Vasalos (2005) referindo-se exclusivamente aos docentes apresentam o 
Onion model que é revelador dos níveis de reflexão que podem influenciar o modo como o 
professor funciona, desde níveis mais periféricos até níveis mais centrais ou interiores (core 
reflection). Este modelo é constituído por quatro níveis: o ambiente, o comportamento, as 
competências e as crenças. Os autores propõem o acréscimo de mais dois níveis: o nível da 
identidade (profissional) e o nível da missão. Estes dois níveis são apelidados de “core 
reflection”, constituindo um nível transpessoal, de “espiritualidade” (spirituality).  
A reflexão mais central (core reflection) dá menos ênfase a uma análise extensiva da 
situação problemática, o seu foco é em estabelecer ou restabelecer o contacto com o nível de 
“espiritualidade” (spirituality) e criar espaço para novas possibilidades.    
O presente estudo não se ocupou de uma análise dos níveis de reflexão porque 
considerámos que estes dois modelos não se adequam a este estudo. O primeiro modelo, 
proposto por Kitchner & King, remete para o desenvolvimento do ser humano ao longo das 
diferentes fases da sua vida e uma vez que os estagiários que elaboraram os portfolios 
estudados se encontram na mesma fase da vida, o estudo só incidiria sobre um dos níveis e os 
resultados obtidos não se revelariam relevantes. No que concerne ao segundo modelo, 
proposto por Korthagen & Vasalos, dada a profundidade de reflexão acreditamos que só é 
possível se proceder à análise com este modelo em reflexões produzidas por professores que 
já se encontrem a desenvolver a sua acção profissional e não em reflexões produzidas por 
professores estagiários. Isto porque este modelo remete para aspectos tais como a identidade 
profissional que só é possível desenvolver estando na profissão.  




3.2. Modelos de Análise dos Tipos de Reflexão 
 Zeichner & Liston (1987), a partir da conceptualização de Van Manen (1977, cit. 
Zeichner & Liston, 1987), definiram três tipos de reflexão: técnica, prática e crítica.  
 A reflexividade técnica é um tipo de reflexão que se centra mais na descrição das 
acções que decorrem no contexto de sala de aula. Essas acções não são interpretadas, 
justificadas ou criticadas. Nem os fins educativos, nem os contextos da comunidade, da 
escola ou do seu grupo/turma são encarados como problemáticos. Neste nível a preocupação 
central do professor é a eficácia e a eficiência da aplicação de conhecimentos científicos de 
ensino às situações de prática profissional.  
 A reflexividade prática, por sua vez, tem por detrás os fins educativos que o 
profissional pretende atingir com a sua acção educativa. Neste nível de reflexão o profissional 
identifica problemas e pode, por vezes, fundamentar a sua acção à luz dos seus 
conhecimentos teóricos e dos seus valores educativos. Mas também cabe aqui uma reflexão 
da prática pela prática, sem recurso a qualquer fundamentação teórica explícita, reflexão 
originada em processos de tentativa e erro, na procura de um processo de tentativa e sucesso. 
A tomada de decisões e os conhecimentos teóricos, aos quais recorre na sua prática, procuram 
prever e avaliar as consequências educativas a que a sua acção conduz.   
 A reflexividade crítica é um tipo de reflexão no qual são analisadas as acções de sala 
de aula mas também aspectos relativos à instituição na qual o profissional se encontra 
inserido. Este nível de reflexão remete para um maior questionamento relativo à acção prática 
do profissional uma vez que este não só identifica os problemas como propõe soluções 
possíveis. Neste nível o profissional já incorpora no seu discurso, além de conhecimentos 




 Van Manen (1991, cit. Quintas et al, s.d.) faz a distinção entre quatro tipos diferentes 
de reflexão.   
 O primeiro consiste no pensar, evidenciado ao nível do senso comum, decorrente do 
agir profissional. O professor pensa a acção pedagógica de forma rotineira, intuitiva, pré-
reflexiva. 
 O segundo tipo de reflexão remete para uma reflexão estruturada, na qual o 
professor fala relativamente às suas experiências e justifica as suas acções, no entanto, ainda 
num âmbito descritivo.  
 O terceiro já é uma reflexão sistemática, suportada pela experiência do próprio 
professor e de outros professores a quem reconhece valor, e por conceptualizações teóricas.  
 O último tipo de reflexão refere-se à reflexão sobre a própria acção e teorização: 
aqui o professor procura compreender a natureza do conhecimento, ou seja, como é que o 
conhecimento funciona em acção e como pode ser aplicado na compreensão sobre a acção 
prática.  
 
3.3. Modelos de Análise das Fases do Processo de Reflexão 
 Smyth (1989, cit. Amaral et al, 2005) defende a necessidade da formulação de 
perguntas pedagógicas para desenvolver a capacidade de reflexão nos profissionais. Estas 
questões estimulam os formandos a percorrer quatro fases do processo de reflexão.  
 A primeira fase é a da descrição, na qual o professor responde a questões tais como: 
“O que faço? O que penso?”. Nesta fase o principal objectivo é a elaboração de uma 




fase mais técnica e proporciona o início do seu processo de reflexão. As perguntas que lhe 
são dirigidas permitem tornar o seu discurso mais objectivo, o que por sua vez, faz com que 
se torne possível a sua posterior interpretação e valoração. 
 A segunda remete para a interpretação, que passa pela resposta à questão: “O que 
significa isto?”. Essa resposta passa pela identificação das teorias subjacentes à prática do 
professor. Nesta fase é feito o questionamento do professor no sentido de permitir a 
consciencialização das teorias subjacentes à sua prática, dos princípios que norteiam a 
mesma. 
 A terceira fase refere-se ao confronto que ocorre a partir da pergunta: “Como me 
tornei assim?”. É nesta fase que o professor toma consciência de que a teorização inerente à 
sua prática resulta do seu crescimento individual enquanto profissional mas também 
resultante das influências históricas e culturais. As teorias, identificadas na fase anterior, são 
analisadas como uma construção social, resultante de normas históricas e culturais 
importantes no contexto do acto educativo. 
 A última fase consiste na reconstrução que tem como ponto de partida a questão: 
“Como me poderei modificar?”. Nesta fase o professor integra o que vai aprendendo de 
novo, no que já conhece. A sua prática aproxima-se, cada vez mais, da prática de um 
investigador. O professor toma decisões face às teorias existentes, procedendo à teorização 
das suas práticas de ensino.  
 Korthagen & Vasalos (2005) apresentam o ALACT model (Korthagen, 1999, 2001, cit. 
Korthagen & Vasalos, 2005, p. 48-53) que divide em cinco fases diferentes o processo de 




consciencialização de aspectos essenciais (awareness of essential aspects), criação de 
métodos de acção alternativos (creating alternative methods of action) e verificação (trial).  
Na primeira fase, relativa à acção, é feita uma descrição da mesma.   
Na segunda fase, o relembrar a acção, são referidos desejos, sentimentos e 
pensamentos do profissional, que por sua vez, influenciaram a acção educativa.  
Na terceira fase, é feita a consciencialização de aspectos essenciais decorrentes da 
acção.  
Na quarta fase, é feita a criação de métodos de acção alternativos de modo a tentar 
ultrapassar problemas detectados no nível anterior.  
A última fase, corresponde à verificação. Nesta fase é feita a reflexão relativa às 
alternativas colocadas em prática, de modo a serem feitas aprendizagem para o futuro. É dado 






Capítulo 4 – O Pensamento do Professor e o Desenvolvimento 
Profissional 
 
“(…) cada um, na posse consciente da diversidade e validade dos processos mentais a que 
chamamos pensamento, segue deliberadamente a via que supõe conduzir aos melhores 
resultados.” 
Lalanda & Abrantes, 2005, p. 45 
 
 “A investigação sobre o pensamento do professor veio alterar de modo significativo a 
visão que temos daquilo que o professor pensa e faz no contexto da sua acção profissional”, 
segundo afirma Pacheco (1992, p. 111). Daí que seja importante, no contexto do presente 
estudo, reflectir sobre os resultados dessa linha de investigação de modo a entender melhor o 
pensamento do professor e, consequentemente, o pensamento dos professores estagiários 
estudados.  
Rivilla & Domínguez (1992) defendem que a actividade mental do professor se 
concretiza no conjunto de pensamentos que este constrói de modo a tentar entender a sua 
realidade e intervir na mesma. Assim, o pensamento constitui uma actividade criadora e 
transformadora da realidade que pressupõe a acção de conhecer para que a acção educativa 
possa constituir um processo inovador e frutífero.  
  A investigação sobre o pensamento do professor, de acordo com Clark (1986, cit. 
Rivilla & Domínguez, 1992, p. 128) salientou “que a prática do ensino é algo complexo, 
incerto, e um jogo de dilemas”. No seguimento desta ideia é possível fazer um paralelo entre 
a profissão de professor e a definição de profissional proposta por Le Boterf (2003, p. 37). 




profissional complexa” e a profissão de professor é uma profissão complexa uma vez que 
implica administrar inúmeros saberes. 
Esse saber administrar a complexidade que se encontra subjacente à definição de 
profissional apresentada por Le Boterf subdivide-se em seis diferentes saberes: o saber agir 
com pertinência, o saber mobilizar num contexto, o saber combinar, o saber transpor, o saber 
aprender e o saber aprender a aprender e o saber envolver-se.  
 A primeira competência apresentada, o saber agir com pertinência, implica que o 
profissional ao deparar-se com um problema imprevisto, tome decisões relativamente ao 
mesmo, assuma responsabilidades, mas acima de tudo, antecipe os imprevistos. 
 O saber mobilizar num contexto, remete para a aquisição de competências na medida 
em que se comprova que determinadas competências tenham sido adquiridas quando os 
conhecimentos adquiridos são aplicados num contexto particular.  
 A competência de saber combinar remete para a capacidade do profissional de, 
perante uma determinada situação, construir “uma arquitectura cognitiva particular da 
competência, uma combinatória pertinente de múltiplos ingredientes que terão sido 
seleccionados conscientemente” (Le Boterf, 2003, p. 55).  
Com a quarta competência, saber transpor, o profissional deve ter a capacidade de 
aprender e de se adaptar, não se devendo limitar a repetir.  
  A competência de saber aprender e saber aprender a aprender refere-se à capacidade 
que o profissional tem em utilizar a experiência no sentido de criar saber.  
Por último, a competência de saber envolver-se “depende da sua „implicação afectiva‟ 




volta uma vez que os outros acreditam que este agirá do melhor modo possível; apesar de 
tudo, é-lhe concedido o direito ao erro.  
Perrenoud (2000) considerou também importante clarificar o conceito de competência 
como a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de 
situações”. Esta definição de competência vai ao encontro da definição apresentada 
anteriormente por Le Boterf.   
Segundo Altet & Perrenoud (1996 e 1998, cit. Perrenoud, 2000), a operacionalização 
das competências implica operações mentais complexas, designadas como esquemas de 
pensamento, que permitem aos professores realizar acções adaptadas às situações que 
enfrentam. Os professores, de forma intuitiva, desenvolvem esquemas de pensamento 
próprios do ofício do professor.  
Hubert, (1986, cit. Rivilla & Domínguez, 1992, p. 129) defende que ao analisar os 
pensamentos dos professores numa vertente histórico-pessoal “se evidenciam processos 
mentais característicos que têm vindo a apoiar a concepção e prática do ensino ao longo de 
toda a nossa existência”.   
Shavelson & Borko (1979, cit. Rivilla & Domínguez, 1992, p. 130), por seu turno, 
esclarecem que o conhecimento sobre o pensamento do professor relativamente à tomada de 
decisões tem sido útil. Este conhecimento permite perceber os tipos de informações usadas 
pelos estudantes e as características que são tidas em conta pelos professores aquando da 
planificação das suas aulas.  
É o conjunto dos processos mentais que os professores constroem acerca do ensino e 
da multiplicidade de aspectos nele contidos, segundo Rivilla & Domínguez (1992, p. 133). A 




actividade é que permite a construção do processo global do conhecimento prático. Esse 
conhecimento abrange “os pensamentos que facilitam tanto o pensar como a acção reflexiva 
na acção”. Marcelo (1990, cit. Garcia & Díaz, 1992, p. 375) defende que “ (…) as ideias, 
crenças, teorias explícitas ou implícitas, e antecipações dos professores, influenciam a sua 
prática; regem a sua prática”.  





PARTE II – ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO 
 
Capítulo 5 – Opções Metodológicas 
 
“Através dos diários, pode explorar-se o pensamento do professor e as suas relações com 
a acção. Este estudo faz-se a partir da perspectiva do professor. Estudar o ensino tal como 
o professor o vive e experimenta.” 
Zabalza, 2002, p. 10 
 
 O presente estudo assume o carácter de um estudo descritivo e interpretativo de 
desenvolvimento de competências reflexivas de futuros professores do 1º Ciclo do Ensino 
Básico. Neste sentido, foi escolhida uma metodologia qualitativa, na medida em que a mesma 
permite a compreensão da realidade, neste caso o pensamento reflexivo dos alunos 
estagiários no contexto do Estágio Profissional, tendo em conta o “olhar” dos mesmos sobre 
essa realidade. Para tal, foi recolhido material de natureza biográfica - portfolios reflexivos 
(“Cadernos de Reflexão Profissional”) – a cuja análise de conteúdo se procedeu.      
 
5.1. Problema, Questões e Objectivos Gerais da Investigação 
O desenho da presente investigação parte da intenção de estudar as competências 
reflexivas de alunos finalistas do Curso de Professores do Ensino Básico – 1º Ciclo. Nesta 
investigação pretende-se identificar a existência de competências reflexivas dos referidos 
alunos e classificar essas mesmas competências de acordo com os modelos de análise da 




A questão central de investigação é a seguinte: quando existem manifestações de 
reflexividade, nos portfolios, por parte dos futuros professores do 1º Ciclo do Ensino Básico, 
qual a sua natureza? Pretende-se responder às seguintes questões mais específicas:  
- A que tipos de reflexão correspondem as manifestações presentes nos portfolios dos 
futuros professores do 1º Ciclo do Ensino Básico? 
- A que fases do processo de reflexão correspondem as manifestações presentes nos 
portfolios dos futuros professores do 1º Ciclo do Ensino Básico? 
- Evidencia-se algum tipo de evolução dos discursos, ao nível da reflexividade, em 
diferentes momentos da elaboração dos portfolios dos futuros professores do 1º Ciclo do 
Ensino Básico? 
O objectivo geral da investigação é, a partir da análise dos resultados, apresentar 
possíveis orientações para a promoção do desenvolvimento de competências reflexivas no 
contexto da Formação Inicial de Professores. 
   
5.2. Natureza do Estudo 
Todo o trabalho de investigação científica em Educação deve filiar-se com clareza 
numa determinada opção pragmática e assentar numa metodologia que seja coerente com 
essa opção e permita a recolha e a análise dos dados disponíveis, de modo a garantir elevados 
padrões de qualidade dos resultados obtidos.  
O presente trabalho de investigação enquadra-se no paradigma interpretativo, 




Neste caso, de acordo com Almeida & Freire (2008, p. 25) “a realidade (…) é 
percebida como mais dinâmica, fenomenológica e associada à história individual e aos 
contextos”. Deste modo, este tipo de estudos podem ser desenvolvidos através do recurso a 
comportamentos observáveis mas são tidas também em conta as crenças, os valores, as 
relações estabelecidas entre os actores. É dado um enfoque particular à significação de tudo o 
que é analisado e à intencionalidade que se encontra por detrás das acções humanas.  
 
5.3. Metodologia Qualitativa 
A história da investigação qualitativa teve início no século XX, mais precisamente nos 
anos 20 e 30, tendo-se desenvolvido em três áreas diferentes: Sociologia, Antropologia e 
Educação. 
Na Sociologia, a investigação qualitativa surge no âmbito dos estudos realizados pela 
“Escola de Chicago”, título atribuído a um grupo de sociólogos investigadores da 
Universidade de Chicago.  
No que concerne à Antropologia, a investigação qualitativa direccionou-se no sentido 
do desenvolvimento de trabalhos de campo, nos quais o investigador se inseria em 
determinadas culturas com o objectivo de observar os seus hábitos e costumes.  
Na Educação, a investigação qualitativa definiu-se como multi–metodológica, uma 
vez que compreendia uma perspectiva interpretativa, construtivista e naturalista face ao seu 
objecto de estudo onde são possíveis tanto métodos de observação directa como de 





Nos anos 70, a investigação qualitativa passou a ser utilizada por cada vez mais 
investigadores no contexto das associações profissionais. Foi também nesta altura que, 
segundo Bogdan & Biklen (2010), a tensão que existia entre os investigadores quantitativos e 
qualitativos se reduziu significativamente, verificando-se mesmo uma abertura por parte dos 
investigadores quantitativos para uma exploração segundo abordagens qualitativas. Deste 
modo, a investigação qualitativa tornou-se mais frequente.  
Nos anos 80 e 90, “os teóricos da educação ainda discutem sobre as diferenças entre a 
investigação quantitativa e qualitativa e se as duas podem e devem ser articuladas” (Bogdan 
& Biklen, 2010, p. 43). Neste sentido começou a ser feita, por muitos investigadores 
qualitativos em Educação, a tentativa de tornar a análise de dados mais formal.  
Nos últimos 30 anos, de acordo com Esteves (2006, p. 105), continua a ocorrer um 
confronto entre os investigadores qualitativos e os investigadores quantitativos. Os primeiros 
defendem que o uso dos métodos experimental e quase experimental “ (…) destroem 
fenómenos complexos, ao discriminar variáveis e ao lidar com elas isoladamente, e chegam a 
explicações simplistas, parcelares e, por isso, insuficientes e insatisfatórias”. Os segundos, 
por seu turno, afirmam que deixar de procurar a explicação dos fenómenos e centrar-se 
unicamente na análise dos mesmos ou apenas na sua descrição, recorrendo ao uso de métodos 
não validados ou exiguamente validados, “só pode conduzir ao simulacro de ciência e ao 







5.3.1. Conceptualização da Investigação Qualitativa 
Os princípios da investigação qualitativa centram-se na compreensão de 
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigação. Aliás, de acordo com 
Bortz (cit. Flick, 2005), a maior parte dos fenómenos não podem ser compreendidos 
isoladamente, uma vez que a complexidade do real e de todos os objectos complexos não 
pode obedecer a um modelo rígido das relações de causa/efeito. Isto constitui um obstáculo à 
utilização de estudos quantitativos e à generalização dos resultados. Neste sentido, segundo 
Flick (2005), os métodos utilizados deverão ser tão abertos que se ajustem à complexidade do 
objecto estudado. 
Face aos objectivos traçados e à natureza do problema a estudar, crê-se que os 
métodos qualitativos facilitam a compreensão do contexto uma vez que compreendem vários 
métodos que visam, segundo Almeida & Freire (2008, p. 98) “a busca da globalidade e da 
compreensão dos fenómenos, ou seja, um enfoque de análise de cariz indutivo, holístico e 
ideográfico”. 
De acordo com Bogdan & Biklen (2010) a investigação qualitativa tem cinco 
características:  
1. Na investigação qualitativa a fonte directa dos dados é o ambiente natural, 
constituindo o investigador o instrumento principal; 
2. A investigação qualitativa é descritiva; 
3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que 




4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma 
indutiva; 
5. O significado é de importância vital na abordagem qualitativa. (p. 47-51)  
Na investigação qualitativa, a subjectividade é assumida como parte integrante do 
processo de investigação, ao contrário do que acontece na investigação quantitativa onde se 
presume que a realidade investigada é objectiva. Nesta sequência, a estratégia metodológica 
utilizada no âmbito da investigação qualitativa remete para um quadro conceptual construído 
a partir do conjunto de noções teóricas que o investigador possui. Este pode fazer referência 
às hipóteses que equaciona, no decorrer de experiências que vai observar ou orientar e a partir 
de um inter-relacionamento com a realidade empírica.  
Em suma, a investigação qualitativa pretende “compreender a realidade social do 
modo como ela é verdadeiramente vivida e apreendida pelos sujeitos e como realmente se 
desenrola nas instituições estudadas” (Poisson, 1990, p. 14). 
 
5.3.2. Papel do Investigador 
 Flick (2005) defende que a interacção do investigador com o campo e os sujeitos 
estudados faz parte da produção do saber. Neste âmbito, são levadas em linha de conta todas 
as reflexões do investigador sobre as suas acções e observações no terreno.  
De acordo com Quivy & Campenhoudt (2003): 
em investigação social (...) importa acima de tudo, que o investigador seja 
capaz de conceber e de pôr em prática um dispositivo para a elucidação do 
real, (...), um método de trabalho. Este nunca se apresentará como uma 




mas sim como um percurso global do espírito que exige ser reinventado 
para cada trabalho. (p. 13) 
 
5.4. O Uso de Métodos Biográficos em Investigação  
 A partir dos finais dos anos 70, é dado ênfase às abordagens biográficas não só no 
campo científico geral das Ciências Sociais e Humanas, como também no âmbito das 
Ciências da Educação e da Formação. De acordo com Ferrarroti (1988, cit. Nóvoa, 2007, p. 
18), o aumento do uso de biografias deveu-se à crise dos paradigmas da sociologia e da 
ciência e justifica a sua utilidade ao defender que “se todo o indivíduo é a reapropriação 
singular do universal social histórico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir da 
especificidade irredutível de uma praxis individual.”    
Nóvoa (2007) salienta o ano de 1984 como um marco importante no contexto dos 
métodos biográficos devido à publicação da obra “O professor é uma pessoa”, de Ada 
Abraham, na medida em que fez potenciar a discussão educativa e a investigação em torno da 
vida dos professores. A partir desta altura surgiram inúmeras obras literárias acerca da vida, 
carreira e percursos profissionais dos professores, das autobiografias e das biografias dos 
docentes e do desenvolvimento pessoal dos professores.   
Diversos autores desenvolveram trabalhos de investigação tendo como ponto de 
partida o uso de métodos biográficos enveredando, no entanto, por abordagens diferentes, 
como refere Nóvoa (2007). Este propõe uma categorização que se divide em nove tipos de 
estudos que entrecruzam os objectivos subjacentes aos estudos com as dimensões que estes se 




No domínio dos estudos associados ao pensamento do professor, destacaram-se 
Abraham (1984), já referida anteriormente, Halkes & Olson (1984), Ben-Peretz et al (1986) e 
Garcia (1987, 1988).  
Já no que se refere a estudos efectuados no sentido de entender as práticas 
pedagógicas, Goodson destacou-se indubitavelmente (1988, 1989, 1991), sendo seguido por 
Zabalza (1991) que desenvolveu estudos que incidiram sobre “diários de aula” e por Aitken 
& Mildon (1991) e Tamir (1991) que se debruçaram sobre “saberes pedagógicos”.  
Por seu turno, Huberman (1986, 1988, 1989) destacou-se nos estudos relativos ao 
“ciclo de vida profissional dos professores”, tendo-se seguido Sikes (1989) que tentou 
actualizar o conhecimento sobre a profissão docente.  
No âmbito da problemática do desenvolvimento pessoal, no contexto da Formação de 
Professores, foram desenvolvidos trabalhos de investigação biográficos por Ditisheim (1987), 
Galvani (1991) e Robin (1991).  
 Alguns autores, tais como Alexander et al (1992), Guglielmi (1989), Elbaz (1991) e 
Vassileff (1992) desenvolveram estudos que se centraram no relembrar das práticas dos 
professores com objectivos auto-formativos.  
 No contexto da formação de professores foram realizadas experiências relativamente à 
formação inicial, por Hannam et al (1988) e Knowles (1992), sobre os primeiros anos de 
exercício profissional, por Knowles (1992), Sikes & Troyna (1991) e, finalmente acerca da 
formação contínua, por Bell & Day (1991), Butt (1989) e Diamond (1991).  
 Dominicé (1990), Josso (1991), Pineau (1983, 1987) e Nias (1989) enveredaram por 
investigações numa lógica de co-produção, na qual o sujeito de investigação é 




 Em torno da investigação-acção e/ou investigação-formação, os trabalhos de Woods 
(1987, 1990) tiveram algum destaque. No entanto também Smyth et al (1989), Beynon 
(1989) e Nias (1989) desenvolveram estudos no mesmo sentido, o da mudança das práticas 
dos professores. 
 Por fim, Nóvoa (2007) faz também referência a um último tipo de estudos que incide 
sobre a utilização da abordagem biográfica no sentido da transformação da profissão docente, 
realizados por autores tais como, Butt et al (1992), Holly & McLoughlin (1989), Lyons 
(1990), Nias (1991) e Rudduck (1998). 
 “Esta multiplicidade de perspectivas e de estratégias constitui, sem dúvida, uma das 
principais qualidades das abordagens (auto) biográficas”, de acordo com Nóvoa (2007, p. 23). 
Além disso, os métodos (auto) biográficos, segundo o ponto de vista defendido por 
Gonçalves (2007), constituem a resposta adequada aos desafios da Educação actual, em 
permanente mudança e progressivo desenvolvimento tecnológico.   
 
5.4.1. O Portfolio enquanto Documento Pessoal 
Portfolio é um termo polissémico cujos significados serão apresentados de seguida.  
De acordo com Bird (1990, cit. Barton & Collins, 1993, p. 203), o portfólio é “um 
recipiente de documentos que inclui evidências do conhecimento e dos skills de alguém.”  
Para Ceia (2001, p. 1), o portfolio constitui um “recipiente onde se guardam folhas 
soltas”, derivando do italiano portafoglio. No seguimento desta definição, o portfolio 
constitui “uma descrição pormenorizada das habilitações profissionais do candidato, 
incluindo provas de práticas de ensino realizadas”. Assim sendo, o portfolio constitui um 




individual no âmbito de um determinado curso. Este autor defende que através do portfolio 
tem-se acesso ao processo de aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do estagiário, 
o documento representa um olhar autocrítico sobre aquilo que foi ensinado ao estagiário, 
sobre os métodos de ensino utilizados e sobre o processo de avaliação a que o estagiário se 
sujeita. 
Valadares & Graça (1998, p. 94) definem o portfólio do aluno como sendo uma 
“colecção organizada e devidamente planeada de trabalhos produzidos por este ao longo de 
um determinado período de tempo, de forma a poder proporcionar uma visão tão alargada e 
detalhada quanto possível das diferentes componentes do seu desenvolvimento (cognitivo, 
metacognitivo, afectivo)”. Segundo estes autores, a análise do portfolio ajuda o aluno a 
desenvolver o sentido de responsabilidade e uma atitude de auto-reflexão, tornando-se num 
instrumento valioso em todo o seu processo de aprendizagem.  
  Sá-Chaves (2000: 21, cit Grilo & Machado, 2005, p. 25) defende que estes 
documentos são encarados como “uma derivação dos dossiers de estágio e/ou diários de 
bordo, instrumentos retentores e organizadores da informação relativa aos processos levados 
a cabo pelo formando no decurso das suas práticas pedagógicas”. O portfolio é considerado o 
objecto primordial de avaliação de todo o processo individual de formação dos futuros 
professores na medida em que revela as evidências dos processos, resultados ou realizações e 
das competências desenvolvidas.  
Dias (2005, p. 114) defende ainda que o processo narrativo, no exercício do portfolio 
reflexivo, proporciona o auto-conhecimento por parte do formando na medida em que é dada 




Por sua vez, Sousa (1998, p. 155) percepciona o portfolio como um modelo de 
avaliação desencadeador e registador do fluir do desenvolvimento cognitivo do aluno”. Este 
permite a construção de uma relação educativa menos competitiva e facilitadora, não só ao 
nível do desenvolvimento da sua autonomia mas também de todo o processo de formação, 
investigação e intervenção educativa. 
Villas-Boas (2006, p. 114) defende inclusivamente que o portfolio é um dos saberes a 
serem incorporados por futuros profissionais de educação. Através do portfolio, estudam 
como se procede à avaliação e vivenciam práticas que poderão adoptar nas escolas onde 
actuarão. Trabalha-se assim a teoria e a prática da avaliação numa perspectiva emancipadora. 
Por seu turno, Fernandes & Simão (2007, p. 216) concebem o portfolio como uma 
ferramenta flexível e ampla, sendo que o processo da sua construção é designado por uma 
perspectiva ecológica. “Com efeito, a construção do portfolio (…) faz parte de um ciclo de 
co-reflexão e co-avaliação que promove um desenvolvimento do Eu pessoal e do Eu 
profissional”. 
Finalmente Alarcão & Tavares (2003) defendem que o acto da escrita desenvolvido 
durante a elaboração do portfolio, através da produção de reflexões sistemáticas, constitui 
uma das possibilidades de os formandos desenvolverem o auto-conhecimento. Esta 
ferramenta requer um maior envolvimento, empenho e auto-implicação dos formandos 
comparativamente a outras estratégias de formação.  
O portfólio, enquanto “texto autobiográfico é, pelas características da sua produção e 
do seu conteúdo, um texto idiossincrático, ou melhor, pessoal, tanto na selecção de 
acontecimentos como no modo de expressão”, segundo palavras de Ramos & Gonçalves 




Ramos & Gonçalves, 2005), num “documentário do eu” na medida em que contém a 
perspectiva pessoal do autor, deixando transparecer, entre outros aspectos, os seus 
pensamentos sobre si próprio e sobre o que pensa que os outros acham sobre si próprio.  
O portfolio é encarado como um documento pessoal, já que, em concordância com as 
definições de documento pessoal apresentadas por Mercadé (1986, cit. Zabalza, 2002), este 
transmite opiniões sobre os acontecimentos referidos no mesmo (Gottschalck), consiste num 
relato do autor da sua actividade como ser humano envolvido na sociedade (Blumer), entre 
outros aspectos. 
O portfolio, no âmbito da Educação e Formação assume-se como um instrumento 
dinâmico em permanente mudança que reflecte a complexidade do processo académico do 
estagiário. Neste sentido, o portfolio torna-se um instrumento de comunicação entre o 
supervisor e o estagiário, o qual se caracteriza por um processo de colaboração contínua cujo 
intuito é o de recolher de forma sistemática dados que permitam uma dinamização e uma 
diversificação das suas aprendizagens.  
Neste âmbito, o portfolio é entendido como um instrumento facilitador do pensamento 
reflexivo. A sua elaboração exige uma (re) construção do conhecimento do formando. Assim 
este pode desenvolver uma maior consciência do seu próprio desempenho pessoal e 
profissional. Neste âmbito salienta-se todo o desenvolvimento pessoal e profissional obtido 
ao longo de todo um processo reflexivo que foi sendo acompanhado pela construção deste 
documento pessoal.  
Conclui-se que a utilização do portfolio, como método de formação e avaliação 
formativa e sumativa da prática educativa, tem como principal objectivo estimular e potenciar 




(“Cadernos de Reflexão Profissional”), a partir dos quais se desenvolve o presente estudo. 
Isto porque, entre outros aspectos, constituem um documento que através de uma construção 
auto-crítica e permanentemente reflexiva, reflecte o desenvolvimento pessoal e profissional 
dos estagiários.   
 
5.4.2. Potencialidades Heurísticas dos Portfolios 
 Os portfolios reflexivos utilizados como fonte de recolha de dados da presente 
investigação, contêm reflexões que permitem integrá-los directamente na definição de 
narrativas (auto) biográficas defendida por Holly (2007).  
 De acordo com esta autora, as narrativas (auto) biográficas constituem relatos de 
acontecimentos da nossa prática pedagógica. Constituem elementos de estudo benéficos para 
que seja possível uma análise da prática de uma forma mais aprofundada, e para que possam 
advir daí conclusões e, consequentemente, possam ser promovidas alterações nessa mesma 
prática.  
 No entanto, aspectos tais como a pressa, a insegurança ou a preocupação poderão 
tornar esses relatos muito superficiais, não sendo possível desse modo iniciar o processo de 
reflexão durante o próprio acto da escrita das narrativas. Holly (2007) considera ser possível 
de identificar na escrita da maioria das narrativas, por um lado, relutância em questionar 
aspectos enraizados da sua prática mas, por outro lado, entusiasmo aquando da 
experimentação de novas ideias que surgiram no contexto de algumas investigações pontuais.  
Citando Holly, os professores: 
Quando investigam o significado do ensino, dão início à tarefa árdua, 




em contextos sociais, históricos e políticos mais latos. Nos seus diários, 
ilustram as tensões entre os seus pensamentos e sentimentos, enquanto 
pessoas que ensinam outras pessoas, e as responsabilidades sentidas e 
deduzidas em relação ao «conteúdo» do ensino dentro de constrangimentos 
de tempo; entre o seu sentido pessoal, humano, filosófico e psicológico do 
que significa ensinar, em ordem a facilitar o pensamento crítico, a relação 
cívica, o desempenho criativo e as representações mais tecnológicas e 
instrumentais do ensino: eficiência, treino e transmissão de conhecimentos. 
(p. 90) 
 A definição de “diários de aula”, proposta por Zabalza (2002), tal como as narrativas 
apresentadas por Holly (2007), contêm aspectos que se assemelham às reflexões contidas nos 
portfolios reflexivos do presente estudo e serão por isso apresentados de seguida. 
 De acordo com Zabalza (2002, p. 93), o diário como um instrumento de análise do 
pensamento do professor, salientando quatro dimensões: “o facto de se tratar de um recurso 
que implica escrever; o facto de se tratar de um recurso que implica reflectir; o facto de nele 
se integrar o expressivo e o referencial; o carácter nitidamente histórico e longitudinal da 
narração”.  
 Este autor faz ainda referência às quatro características do escrever, apresentadas por 
Yinger (1981, cit. Zabalza, 2002, p. 93-94), na perspectiva do diário: “O processo de escrever 
é multirrepresentacional e integrativo” na medida em que “No processo de escrever produz-se 
um feedback autoproporcionado”; “Escrever requer uma estruturação deliberada do 
significado”; “A escrita é activa e pessoal”. Deste modo, o professor aprende através da sua 
narração, gerando-se assim reflexão. 
  Estes documentos têm vindo a constituir um ponto de partida para diversas 




entender melhor os professores e os processos internos inerentes ao desenvolvimento da sua 
profissionalidade, num âmbito reflexivo, através da análise das suas histórias de vida.   
 
5.5. Análise de Conteúdo dos Portfolios  
A análise de conteúdo, de acordo com Bardin (2007, p. 27), “é um conjunto de 
técnicas de análise das comunicações”. De facto, este procedimento de análise de material 
escrito recorre a categorias que derivam de modelos teóricos, apresentando como principal 
objectivo a redução do material obtido no decorrer de uma investigação.  
A categorização permite representar de forma simples os dados recolhidos, uma vez 
que se classificam elementos em categorias, sendo estas “rubricas ou classes, que reúnem um 
grupo de elementos (unidades de registo) sob um título genérico, agrupamento (…) efectuado 
em razão dos caracteres comuns destes elementos” (Bardin, 2007, p. 111). É importante ter 
em conta que todo e qualquer sistema de categorias deverá possuir certas qualidades, a fim de 
organizar o material recolhido. Assim, a exclusão mútua, a homogeneidade, a pertinência, a 
objectividade, a fidelidade e a produtividade surgem como critérios essenciais para 
determinar a categorização.  
A exclusão mútua diz respeito à impossibilidade de inclusão de um elemento em mais 
do que uma categoria; a condição da homogeneidade determina que num mesmo conjunto 
categorial, só se poderá funcionar com um registo e com uma dimensão da análise. O 
princípio da pertinência estipula que a categoria tem que se adaptar ao material de análise 
escolhido, tem também que se enquadrar em quadros teóricos definidos, isto é, “o sistema de 
categorias deve reflectir as intenções da investigação, as questões do analista e/ou 




Por objectividade e fidelidade, entende-se que a codificação de um mesmo material 
numa grelha categorial, deve ser realizado sempre da mesma forma, inclusive quando 
submetido a várias análises, o que significa que o investigador deverá definir claramente as 
categorias para evitar possíveis distorções. Finalmente, o princípio da produtividade que, 
como se compreende, diz respeito à produção de resultados. Assim, “um conjunto de 
categorias é produtivo se fornece resultados férteis: férteis em índices de inferências, em 
hipóteses novas e em dados exactos” (Bardin, 2007, p. 115). A determinação dos critérios de 
formalização de um sistema de categorias acaba por uniformizá-lo na medida em que, tal 
como Flick (2005, p. 195) refere, “facilita a comparação dos diferentes casos a que vai sendo 
aplicado”. 
Para que se proceda a uma boa análise de conteúdo, de acordo com Mayring (cit. 
Flick, 2005), é fundamental que se cumpram determinados passos. Primeiramente, é 
necessário definir o material que consiga responder à questão da investigação. Seguidamente, 
dever-se-á analisar os dados recolhidos e caracterizá-los, tentando aferir o modo de registo do 
texto. Além de tudo isso, é também importante definir a orientação da análise dos textos 
escolhidos e o que se pretende realmente interpretar.  
Para que exista efectivamente um fio condutor de toda a análise, torna-se 
indispensável nesta fase clarificar a questão de investigação, fundamentada teoricamente e 
dividida, de forma geral, em sub-questões. Posteriormente, o investigador determina qual das 
técnicas de análise deverá utilizar. Finalmente definem-se unidades de análise, que Mayring 
considera serem as seguintes: a unidade de codificação, que estipula o menor elemento de 
material analisável; a unidade de contexto, que designa o maior elemento de texto que cabe 
numa categoria; a unidade de análise, que define quais as passagens que serão analisadas 




Berelson (1954, cit. Amado, 2000, p. 53) sintetiza a análise de conteúdo como sendo 
“uma técnica de investigação para a descrição objectiva, sistemática e quantitativa do 
conteúdo manifesto da comunicação”. No entanto, esta técnica obteve uma crítica por parte de 
Pecheux (1975, cit. Ghiglione e Matalon, 2005, p. 178), que considera a intervenção do 
codificador no estabelecimento do sentido do texto, um defeito constitutivo da análise de 
conteúdo.   
Esteves (2006, p. 109) defende que “Diferentes formas de circunscrever o objecto de 
investigação, de formular as questões de pesquisa, diferentes níveis de conhecimento prévio 
do objecto de estudo por parte de diferentes investigadores, darão origem a formas 
necessariamente diferentes de tratamento do material”. No caso específico da análise de 
conteúdo dos portfolios reflexivos no presente estudo, a análise assume algumas 
particularidades.  
Primeiro que tudo, os dados contidos nos portfolios, de acordo com a tipologia 
sugerida por Van der Maren (1995, cit. Esteves, 2006, p. 107) correspondem a dados 
invocados pelo investigador, ao contrário por exemplo dos dados contidos nas entrevistas que 
constituem dados suscitados pelo investigador. Estes portfolios contêm dados invocados pelo 
investigador, na medida em que os mesmos não surgiram devido à sua acção, pois já existiam 
previamente à investigação e a sua elaboração foi proposta e orientada por alguém exterior à 
mesma. 
 Outro dos aspectos inerente à análise dos portfolios consiste na complexidade dessa 
mesma análise devido, acima de tudo, ao facto de a elaboração dos portfolios não ter sido 
orientada de acordo com os objectivos da investigação mas sim de acordo com orientações 




Esta situação, aliada à utilização de categorias de análise segundo procedimentos 
fechados (Esteves, 2006), uma vez que existe um quadro prévio de categorias adequadas a 
cada modelo de análise da reflexão proposto pelos autores, dificultou a criação de sub-                      
-categorias. Deste modo, a solução encontrada para ultrapassar esta dificuldade foi optar 
somente pela criação de indicadores.  
 
5.6. Caracterização do Contexto de Produção dos Portfolios 
O presente estudo tem por base a análise de um corpus documental que consiste em 
10 portfolios, intitulados “Cadernos de Reflexão Profissional”, realizados por 10 alunos que 
frequentaram o 4º ano do Curso de Licenciatura em Ensino Básico – 1º Ciclo, da Escola 
Superior de Educação de Lisboa, no ano lectivo 2009/2010.  
Os referidos portfolios encontram-se divididos em cinco partes. A primeira parte 
consiste numa breve introdução que faz referência ao contexto de estágio e apresenta um 
enquadramento teórico. Seguem-se as reflexões relativas às 8 semanas de observação de 
situações educativas pelos estagiários e as reflexões relativas às 12 semanas de intervenção 
dos mesmos. Na quarta parte, por sua vez, é apresentada uma “meta-reflexão” que consiste 
numa reflexão final acerca de todo o processo de reflexão desenvolvido ao longo do Estágio 
Profissional e, consequentemente, da construção do “Caderno de Reflexão Profissional”. 
Finalmente, são apresentadas as referências bibliográficas.  
Estes portfolios foram construídos no âmbito da unidade curricular (UC) “Seminário 
de Reflexão” constante do Plano de Estudos da Licenciatura e constituíam os produtos de 
avaliação da respectiva UC. No quadro desta UC foram trabalhados vários conteúdos 




lógica de uma formação participada e reflectida com os alunos estagiários, futuros 
profissionais, estes foram convidados a participar nas regras e procedimentos que orientavam 
a produção e a avaliação das reflexões profissionais. Procedeu-se assim, à construção dos 
indicadores de avaliação de uma boa reflexão que, simultaneamente funcionassem como 
ajuda à elaboração das reflexões semanais e igualmente permitissem a participação dos 
alunos na avaliação sumativa da UC, autoavaliando as reflexões produzidas. Este trabalho foi 
desenvolvido a partir de uma proposta feita por uma supervisora pedagógica, no contexto do 
Estágio Profissional dos referidos alunos. A sua construção foi orientada do modo a seguir 
descrito.  
Cada um dos alunos elaborava, no decorrer quer da fase de observação, quer da fase 
de intervenção, uma reflexão, com a periodicidade mínima de uma semana. Cada uma destas 
reflexões incidia sobre um ou mais momentos de trabalho da respectiva semana, bem como 
sobre outros tipos de aspectos relacionados com o enquadramento da sua prática pedagógica.  
As reflexões individuais sob a forma escrita eram entregues à supervisora no final de 
cada semana de intervenção no estágio, com o compromisso de serem lidas e comentadas por 
escrito, e, de seguida, devolvidas aos alunos. Esta avaliação processual ao longo de todo o 
estágio, mediada pela escrita dos alunos e da supervisora tinha como propósito não só o 
registo escrito da evolução das capacidades reflexivas de cada um, fazendo-os avançar na 
reflexão sobre a sua acção, ajudando a problematização das situações descritas e a encontrar 
alternativas e apoios para os problemas identificados. Depois de concluídas, eram entregues à 
supervisora pedagógica que procedia à sua leitura e apresentava, ao longo de cada uma das 
reflexões, a sua opinião sobre o conteúdo da reflexão, bem como levantava algumas questões 




No final do estágio profissional, coube aos alunos compilar a totalidade das 
reflexões realizadas, elaborar a introdução e a meta-reflexão final e organizar as referências 
bibliográficas. Esses portfolios foram entregues à supervisora pedagógica e constituíram um 
dos elementos de avaliação sumativa do respectivo Estágio Profissional.   
 As reflexões eram avaliadas de acordo com a capacidade manifestada pelos alunos na 
contextualização das situações sobre as quais reflectiam, na interpretação das situações, na 
problematização da prática pedagógica e na proposta de alternativas para os problemas. Estes 
parâmetros eram dados a conhecer previamente à elaboração destas mesmas reflexões e era 
dado espaço à discussão e, consequente, clarificação dos referidos parâmetros. 
O presente estudo apenas incidiu sobre duas reflexões de cada estagiário relativas à 
fase de intervenção, a reflexão inicial, elaborada em Janeiro de 2010 e uma reflexão 
intermédia, elaborada em Março de 2010. Estas reflexões foram analisadas por nós à luz do 
modelo de análise dos tipos de reflexão, de Zeichner & Liston (1987), e do modelo de análise 
das fases do processo de reflexão, de Korthagen & Vasalos (2005), não se tendo ocupado da 




PARTE III –APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS 
RESULTADOS 
 
Capítulo 6 – Apresentação e Análise dos Resultados 
 
“ [no âmbito da investigação qualitativa existe a] necessidade de circunscrever limites e 
encontrar uma linha orientadora para garantir que o processo seja credível, apropriado, 
consistente, confirmável e neutral” 
Guba & Lincon, 1981 
cit. Tuckman, 2005, p. 510 
  
Neste capítulo proceder-se-á à apresentação e à análise dos resultados.  
Os resultados do presente estudo foram obtidos por intermédio da análise de conteúdo 
realizada às reflexões iniciais e intermédias, da fase de intervenção, contidas em cada um dos 
10 portfolios, elaborados pelos professores estagiários. Essa análise foi dupla porque foi feita 
à luz de dois modelos de análise da reflexão: modelo de análise dos tipos de reflexão de 
Zeichner & Liston (1987) e modelo de análise das fases do processo de reflexão de 
Korthagen & Vasalos (2005).  
Tendo como ponto de partida a categorização, foram inferidos indicadores relativos a 
cada categoria. Cada um desses indicadores é analisado, em função das Unidades de Registo 
de que emergiu. Por outro lado, é feita a análise das Unidades de Contexto de modo a ser 
possível percepcionar se a informação obtida é comum, ou não, à maioria dos inquiridos, nos 
dois momentos nos quais o estudo incidiu (primeira e segunda reflexões). Através da análise 




professores estagiários, em cada indicador, em cada uma das suas reflexões. São apresentadas 
algumas Unidades de Registo que exemplificam as considerações efectuadas. 
O recurso à quantificação, no âmbito dos indicadores, ao nível das Unidades de 
Registo e das Unidades de Contexto visou permitir uma comparação entre os dados das duas 
reflexões, elaboradas por cada estagiário em momentos distintos do tempo. Este aspecto 
constitui um ponto de partida para a percepção da existência ou inexistência de uma 
evolução, entre a primeira e a segunda reflexão. 
A análise dos resultados pretende constituir um discurso escrito que consista, tal como 
defende Estrela (2008, p. 27) “num instrumento de análise e de interpretação desse real”, a 
partir do levantamento de algumas hipóteses que possam constituir uma justificação para os 
resultados obtidos no estudo. 
 
6.1. Apresentação Geral dos Resultados 
Os dados contidos nos portfolios foram organizados por diversos temas e categorias, 
como é possível de percepcionar no quadro 1.  
 
Quadro 1. Temas e categorias 
Temas Categorias 
Tipos de Reflexão A. Reflexividade Técnica
B. Reflexividade Prática
C. Reflexividade Crítica
Fases do Processo de Reflexão D. Acção
E. Relembrar a acção
F. Consciencialização de aspectos essenciais
G. Criação de métodos de acção alternativos




A partir da categorização, vinda de classificações propostas pelos respectivos autores 
já acima referidos, foram criados indicadores.  
O quadro 2, apresentado de seguida, contém a categorização relativa ao tema Tipos 
de Reflexão, à luz do modelo de análise de Zeichner & Liston (1987), bem como os 
indicadores relativos a cada categoria.  
Quadro 2. Tipos de reflexão dos estagiários 
Categorias Indicadores
A. Reflexividade Técnica 1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 
B. Reflexividade Prática 3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor
8.  A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção
C. Reflexividade Crítica 10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de falhas
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas  
 
 O quadro 3 contém a categorização relativa ao tema Fases do Processo de Reflexão, 
à luz do modelo de análise de Korthagen & Vasalos (2005). 
Quadro 3. Fases do processo de reflexão dos estagiários 
Categorias Indicadores
D. Acção 1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 
E. Relembrar a acção 3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor
8.  A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção
F. Consciencialização de 6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor
    aspectos essenciais 7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas
G. Criação de métodos de
     acção alternativos
H. Verificação






6.2. Análise dos Resultados 
Os resultados serão seguidamente apresentados e analisados, de um modo mais 
minucioso, a partir de cada um dos indicadores construídos.  
Nos quadros seguidamente apresentados, a leitura dos dados deve ser feita do seguinte 
modo:  
UC = Unidades de Contexto 
F = Frequência Absoluta 
P = Unidades de Contexto  
% = Frequência Relativa 
UR = Unidades de Registo 
Nº = Número de Unidades de Registo  
 
Quadro 4. Frequência de Unidades de Contexto por indicador 
Indicadores
F P % F P %
1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção 9 A,B,C,D,F,G,H,I,J 90% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 6 A,C,E,G,H,I 60% 9 A,B,C,E,F,G,H,I,J 90%
3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos 6 A,B,C,D,E,J 60% 7 B,D,E,G,H,I,J 70%
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa 3 B,D,J 30% 1 H 10%
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor 7 A,B,C,D,E,F,H 70% 5 A,B,D,F,H 50%
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor 5 B,C,D,E,J 50% 7 A,B,D,E,G,I,J 70%
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor 7 A,C,F,G,H,I,J 70% 7 B,D,E,F,G,H,I 70%
8. A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção 4 C,E,F,J 40% 9 A,B,C,D,E,F,H,I,J 90%
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção 8 A,B,C,D,F,H,I,J 80% 7 A,B,E,F,G,I,J 70%
10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de falhas 4 A,C,D,H 40% 1 I 10%
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas 5 A,C,D,F,G 50% 4 B,E,F,I 40%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
 Através da análise do quadro 4 é possível apercebermo-nos de que a frequência de 
registos relativos aos diferentes indicadores criados diverge, não só por cada um desses 




 De entre os 11 indicadores, oito foram referenciados em mais de metade dos 
portfolios, quer na primeira, quer na segunda reflexão. Sendo que, na primeira reflexão o 
indicador 1 (A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção) se destacou 
dos restantes surgindo em mais de 90% dos portfolios. Na segunda reflexão esse mesmo 
indicador voltou a evidenciar-se ao ser referenciado na totalidade dos portfolios. No entanto, 
também os indicadores 2 (A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas 
desenvolvidas) e 8 (A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à 
acção) demonstraram ter grande relevância uma vez, no segundo momento, que tiveram uma 
incidência em 90% dos portfolios.   
Os indicadores foram em geral referenciados em mais de metade dos portfolios, 
exceptuando-se os casos dos indicadores 4 (A reflexão é suscitada pela análise do 
funcionamento da equipa educativa) e 10 (A reflexão é suscitada pela apresentação de 
propostas de resolução de falhas), cuja presença não vai para além dos 20% (primeiro 
momento) e 25% (segundo momento), dos portfolios analisados.  
 
Quadro 5. Frequência de Unidades de Registo por indicador 
Indicadores
N.º % N.º %
1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção 35 15,5% 21 7,9%
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 44 19,5% 76 28,7%
3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos 18 8,0% 34 12,8%
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa 6 2,7% 2 0,8%
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor 19 8,4% 22 8,3%
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor 21 9,3% 26 9,8%
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor 28 12,4% 16 6,0%
8. A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção 11 4,9% 53 20,0%
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção 24 10,6% 9 3,4%
10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de falhas 11 4,9% 1 0,4%
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas 9 4,0% 5 1,9%
226 100,0% 265 100,0%
UR UR






De acordo com o quadro 5, o maior número de Unidades de Registo, na primeira 
reflexão, verificou-se nos indicadores 1 (A reflexão é suscitada pela apresentação do 
enquadramento da acção), 2 (A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas 
desenvolvidas), 7 (A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor) e 9 
(A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção).   
Já no que respeita à segunda reflexão, o maior número de Unidades de Registo está 
subjacente aos indicadores 2 (A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas 
desenvolvidas), 3 (A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos) e 8 (A reflexão 
é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção).  
O indicador 2 (A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas 
desenvolvidas) destaca-se face a todos os outros, agregando cerca de um quarto das Unidades 
de Registo totais de ambas as reflexões. Na primeira reflexão verificou-se a incidência deste 
indicador em cerca de 20% das Unidades de Registo, sendo que na segunda reflexão se 
revelou um crescimento de aproximadamente 10%, totalizando cerca de 30%. 
Passamos agora à análise qualitativa da informação tratada, por cada um dos 
indicadores referidos.  
 
1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção  
  
Quadro 6. Indicador 1 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção 9 A,B,C,D,F,G,H,I,J 90% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
 UC  UC






Quadro 7. Indicador 1 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
1. A reflexão é suscitada pela apresentação do enquadramento da acção 35 15,5% 21 7,9%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
 A apresentação do enquadramento da situação remete para a descrição de alguns 
aspectos pedagógicos ou de organização que, de algum modo, constituem para o estagiário 
dados importantes para melhor compreender o contexto no qual decorre a acção.  
São referidos aspectos tais como:  
 Dados acerca dos temas sobre os quais incide a reflexão 
Deste modo, procurei reflectir acerca das propostas de cálculo mental que tenho vindo a 
apresentar aos alunos. PF2 
 Dados sobre a gestão do trabalho  
Nesta primeira semana de intervenção, fui eu a responsável pela orientação dos momentos de 
trabalho ao longo de toda a semana na sala da professora A. M. PC1 
 Dados relativamente ao tempo  
Quanto aos meninos, esta semana era a primeira do 1º período e para trás ficaram as férias de 
Natal. PA1 
 Dados acerca de aspectos de organização  
No primeiro dia, segunda-feira eu e a minha colega tivemos o cuidado de chegar mais cedo para 
formar os novos grupos de trabalho. Considerámos que seria melhor sermos nós a organizar os 
grupos de forma a evitar confusão. Assim sendo, formámos cinco grupos de trabalho: quatro 
grupos de cinco alunos e um grupo de quatro alunos. PI1 
  
A partir da análise do quadro 6 é possível verificar que a maioria dos alunos 




indicador. No entanto, de acordo com o quadro 7, verifica-se um decréscimo das Unidades 
de Registo neste domínio, da primeira para a segunda reflexão.  
Este indicador tem bastante relevância nas duas reflexões provavelmente porque as suas 
reflexões são escritas com o objectivo de serem lidas por alguém, primeiro que tudo pela 
supervisora pedagógica. Assim, existe a necessidade de explicitar aspectos, exteriores ou 
interiores à acção que de algum modo influenciaram a mesma ou simplesmente apresentar o 
âmbito em que a reflexão ocorre.     
 A diminuição do número das Unidades de Registo relativas a esta apresentação do 
enquadramento da situação, entre a primeira e a segunda reflexão, poderá ter ocorrido devido 
ao facto de, à medida que o tempo de intervenção decorre, o enquadramento da situação ser 
mais conhecido e, consequentemente, não necessitar ser tão descrito como anteriormente.      
 
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas 
desenvolvidas  
 
Quadro 8. Indicador 2 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 6 A,C,E,G,H,I 60% 9 A,B,C,E,F,G,H,I,J 90%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 9. Indicador 2 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
2. A reflexão é suscitada pela descrição das actividades lectivas desenvolvidas 44 19,5% 76 28,7%
UR UR






A descrição das actividades lectivas desenvolvidas corresponde ao indicador 2. Este 
incide, como o próprio nome o indica, na descrição, na maioria dos casos detalhada, de 
actividades que decorreram durante a fase de intervenção dos estagiários. Neste âmbito, as 
actividades consistem na contextualização de todos os outros aspectos que são alvo de 
reflexão uma vez que têm como ponto de partida a acção, ou seja, as actividades 
desenvolvidas com o grupo de alunos.  
 São referidos aspectos tais como:  
 Excertos de actividades 
Distribuí pelos alunos uma ficha com o texto original e com espaço para escreverem comentários 
ou sugestões e perguntas para fazer ao autor. Pedi a alguns alunos que lessem o texto em voz alta, 
e depois que escrevessem na sua ficha, aquilo que considerassem pertinente para melhorar o 
texto. PG1 
 
 No quadro 8 torna-se visível um aumento bastante significativo (de 60% para 90%), 
da primeira para a segunda reflexão, do número de portfolios no qual se encontram 
referências que sustentam este indicador. Este aspecto também se traduziu no quadro 9, 
verificando-se um maior número de Unidades de Registo na segunda reflexão do que na 
primeira reflexão.   
 Este aumento poderá estar associado à necessidade de transmitir, de um modo o mais 
detalhado possível, a sua acção educativa para que esta seja passível de compreensão por 
alguém que não tenha estado presente durante as acções descritas nas reflexões. Além disso, a 
tentativa de descreverem de um modo mais detalhado a sua acção poderá estar associado a 
um esforço por estabelecerem uma ligação entre a sua acção e as planificações elaboradas 





3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos 
 
Quadro 10. Indicador 3 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos 6 A,B,C,D,E,J 60% 7 B,D,E,G,H,I,J 70%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 11. Indicador 3 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
3. A reflexão é suscitada pela análise do desempenho dos alunos 18 8,0% 34 12,8%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
A análise do desempenho dos alunos foi contemplada no indicador 3. Esta análise é 
feita a partir da referência a situações despoletadas pelas actividades desenvolvidas no 
contexto da acção educativa dos estagiários.   
 São referidos aspectos tais como:  
 Dificuldades evidenciadas pelos alunos  
Foi também no início desta fase que optámos por distribuir por cada grupo um guião de trabalho, 
pois os alunos estavam com grandes dificuldades na selecção de informação. Este grupo de 
alunos ainda sentia uma dificuldade em perceber que nem toda a informação recolhida interessa, 
é preciso seleccioná-la e sistematizá-la para poder ser apresentada. PE2 
 Evolução revelada pelos alunos  
Contudo, parece-me que estão a aprender tanto sobre a escrita e a ganhar uma postura muito 
confortável neste campo. Escrever é agora um acto de comunicar e de transmitir ideias aos 
colegas, daquilo que pensa, imagina, vive... Perdeu, de certo modo, o assustador estigma dos 
erros ortográficos e de errar porque "não sei escrever..." em prol ganham-se pequenos escritores e 
leitores, de textos de diversas dimensões e de inúmeros tipos. É importante referir que também se 





 Tendo como ponto de partida o quadro 10 é possível apercebermo-nos de um 
pequeno incremento, ao nível do número de portfolios no qual se encontram referências a 
este indicador, de 60% para 70%, entre a primeira e a segunda reflexão.  
No quadro 11, verifica-se uma diferença muito significativa do número de Unidades 
de Registo na segunda reflexão face às da primeira reflexão. As Unidades de Registo da 
segunda reflexão representam cerca de metade das que constam na primeira reflexão. 
O aumento verificado na referência a este indicador poderá dever-se ao facto de os 
estagiários, durante o período de tempo entre a primeira e a segunda reflexão, poderem ter 
desenvolvido mais capacidade de análise da acção educativa não só na óptica do trabalho 
exercido pelo professor mas também na perspectiva de todo o desenvolvimento das 
aprendizagens dos alunos. Além disso também poderá estar subjacente o desenvolvimento de 
uma maior segurança na sua acção profissional e, consequentemente, um desvio do foco do 
professor para os alunos. 
 
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa 
educativa 
 
Quadro 12. Indicador 4 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa 3 B,D,J 30% 1 H 10%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
Quadro 13. Indicador 4 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
4. A reflexão é suscitada pela análise do funcionamento da equipa educativa 6 2,7% 2 0,8%
UR UR





O indicador 4 incide sobre o funcionamento da equipa educativa. Esta análise remete 
para variadas questões relacionadas com a articulação entre os professores estagiários, os 
professores cooperantes e os supervisores da Escola Superior de Educação.    
 São referidos aspectos tais como:  
 Comunicação entre estagiário e supervisores  
O circuito de comunicação com os tutores e, consequente trabalho na ESELx, foi muito reduzido 
ou mesmo nulo, cingindo-se apenas a umas trocas de e-mails, que nos fez sentir um pouco 
perdidas. Contudo, penso que já nos conseguimos organizar e começar a entrar neste circuito de 
comunicação fundamental. PB1 
 Apoio por parte do professor cooperante  
Para mim, foram fundamentais as intervenções da professora cooperante em momentos muito 
específicos que me deram indicações para ir fazendo pequenos, mas importantes ajustes na gestão 
dos diferentes momentos. PJ1 
 Vantagens do trabalho em equipa  
Reforçando a ideia anterior, em relação aos apoios por parte das restantes professoras 
(estagiárias ou professora I.) durante os momentos colectivos, penso que têm sido fundamentais 
para ajudar os meninos que ainda não são totalmente autónomos e que, nas actividades 
colectivas, dispersam-se facilmente e/ou distraem os outros meninos. PD1 
 
 Tendo como ponto de partida o quadro 12 é possível apercebermo-nos da existência 
de um número reduzido de portfolios no qual surge este indicador. Além do mais, houve um 
decréscimo desse número, sendo que na segunda reflexão apenas um portfolio faz referência 
a este mesmo indicador. 
No quadro 13, verifica-se uma redução do número de Unidades de Registo na 
segunda reflexão face às da primeira reflexão. As Unidades de Registo da segunda reflexão 




O fraco número de incidências neste indicador, provavelmente acontece porque o 
funcionamento da equipa educativa constitui um aspecto muito susceptível de variação na 
medida em que depende das pessoas que a constituem e do modo como se conseguem 
articular. Assim, este aspecto, poderá não ter a mesma relevância para todos os estagiários e, 
deste modo não ser referido por todos.  
 
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do 
professor 
 
Quadro 14. Indicador 5 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor 7 A,B,C,D,E,F,H 70% 5 A,B,D,F,H 50%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
  
Quadro 15. Indicador 5 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
5. A reflexão é suscitada pela consciencialização das inquietações do professor 19 8,4% 22 8,3%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
A apresentação das inquietações do professor, corresponde ao indicador 5. Este 
incide sobre aspectos que suscitam dúvidas no decorrer da fase de intervenção dos 
estagiários. Neste âmbito, o modo como decorrem as actividades lectivas faz com que surjam 
algumas inseguranças por parte do professor estagiário.   
 São referidos aspectos tais como:  
 Dúvidas acerca de questões pedagógicas  





 Preocupações demonstradas pelo professor  
Ainda assim, julgo que é urgente reflectirmos e repensarmos ainda alguns dos passos que 
devemos dar nesta fase inicial [Tempo de Estudo Autónomo], penso que a criação de apoios é 
fundamental, tal como, o desenvolvimento de autonomia neste tempo, pois alguns meninos ainda 
são muito dependentes do professor fazendo-me questões: "Professora se eu escrever assim 




 No quadro 14 fica visível uma redução das referências realizadas entre a primeira e a 
segunda reflexão, relativamente ao presente indicador. Aspecto este que não se traduziu no 
quadro 15, uma vez que se verifica um número idêntico de Unidades de Registo em ambas 
as reflexões.   
 As inquietações do professor são referências constantes ao longo das reflexões. Assim 
sendo, o decréscimo evidenciado no quadro 14 poderá não estar relacionado com uma 
redução da referência a inquietações relativas à acção. Uma hipótese explicativa poderá ser o 
facto de as acções específicas referenciadas em alguns dos portfolios, aqueles que não 
contemplam este indicador, não constituírem motivo de dúvidas ou preocupações. No entanto 
esta lacuna poderá também estar relacionada com algum receio por parte dos estagiários em 
explicitar essas dúvidas e preocupações já que as suas reflexões constituem um dos elementos 
de avaliação do Estágio Profissional.   
 
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor  
 
Quadro 16. Indicador 6 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor 5 B,C,D,E,J 50% 7 A,B,D,E,G,I,J 70%
 UC  UC





Quadro 17. Indicador 6 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
6. A reflexão é suscitada pela execução do trabalho pedagógico do professor 21 9,3% 26 9,8%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
A execução do trabalho pedagógico do professor foi contemplada no indicador 6. 
Esta análise é feita a partir da referência a situações associadas a todo o trabalho dos 
estagiários no âmbito da sua intervenção educativa.    
 São referidos aspectos tais como:  
 Planificação  
Penso que a actividade do fenómeno da condensação foi a que correu melhor. Penso que realizar 
a actividade experimental em casa antes de a fazermos com os meninos foi uma mais valia uma 
vez que nos ajudou a prever o que iria acontecer e deu-nos "margem de manobra" para possíveis 
alterações que fossem necessárias. PI2 
 Construção de materiais  
Até então, não tinha ainda feito fichas auto-correctivas, pelo que me questionei da função e 
objectivos destas. Numa primeira reflexão, apenas pensei na sua funcionalidade na sala de aula, 
na sua utilização por parte dos alunos durante o TEA, para que consigam sozinhos verificar as 
suas respostas. Só depois de ter começado a fazer as fichas auto-correctivas é que me apercebi 
também das vantagens que traz para o professor, afinal penso agora que é fundamental 
respondermos às questões que preparámos nestas fichas para os nossos alunos realizarem. PD1 
 Apoio prestado aos alunos  
No momento colectivo de matemática, apoiei não só a C. como também a N., Foi uma interacção 
muito gratificante, pois partilharam comigo e entre elas a forma como estavam a pensar, então 
incentivei-as também a partilhar com o grande grupo as suas estratégias e descobertas. Só a N. 
participou, a C. não o quis fazer. PD1 
 Avaliação  
A vertente da avaliação após a sua realização, neste caso, da peça de teatro, também será algo 




consciência do trabalho que realizou e poderá avaliar/comentar o seu trabalho e o do colega 
também. PA2 
  
Tendo como ponto de partida o quadro 16 é possível apercebermo-nos de um ligeiro 
incremento, ao nível do número de portfolios no qual se encontram referências a este 
indicador, de 50% para 70%, entre a primeira e a segunda reflexão.  
No quadro 17, verifica-se um número bastante aproximado de Unidades de Registo 
entre ambas as reflexões.  
 A redução evidenciada ao nível da enumeração deste indicador poderá dever-se à 
variação dos aspectos em que incidiram as diferentes reflexões, uma vez que o foco pode ter 
variado e nem sempre ter incidido no trabalho pedagógico, específico do professor. Este 
aspecto encontra-se relacionado com o que poderá ter ocorrido no âmbito do indicador 3, 
uma vez que, se os estagiários se debruçaram mais sobre o desempenho dos alunos poderão 
ter incidido, de um modo directo, menos na análise do trabalho pedagógico do professor.        
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor 
 
Quadro 18. Indicador 7 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor 7 A,C,F,G,H,I,J 70% 7 B,D,E,F,G,H,I 70%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 19. Indicador 7 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
7. A reflexão é suscitada pela identificação de falhas na acção do professor 28 12,4% 16 6,0%
UR UR





O indicador 7 remete para a identificação de falhas na acção do professor. Esta 
análise consiste na explicitação de todos os problemas que os estagiários identificam no 
decorrer da sua fase de intervenção.    
 São referidos aspectos tais como:  
 Identificação de erros científico-pedagógicos 
Algumas fichas tinham pequenos erros, alguns dos quais descobertos pelos alunos, existiram vários 
momentos "mortos", as instruções dadas nem sempre foram as mais claras e eu sentia-me bastante 
perdida, sem saber bem como poderia ajudar a minha colega - tudo contributos para a instabilidade na 
sala de aula. PF1 
 Dificuldades na gestão de recursos educativos  
Um dos aspectos que tenho obrigatoriamente que melhorar e que constitui, obviamente, um desafio para 
mim prende-se com a gestão do quadro. Apesar de me ter esforçado por antecipar e cumprir o que 
previamente havia planeado com o entusiasmo decorrente das próprias actividades, este aspecto 
rapidamente passava para segundo plano. No final de algumas das actividades ao olhar para o quadro e 
que tomava consciência dos desvios que haviam ocorrido e da importância que este aspecto pode ter na 
estruturação e organização das aprendizagens. PJ1 
 
 Tendo como ponto de partida o quadro 18 é possível apercebermo-nos de uma 
igualdade do número de portfolios no qual se encontram referências a este indicador, de 70%, 
nas duas reflexões. No entanto, os portfolios nos quais se encontram essas referências não são 
os mesmos, exceptuando quatro destes, os quais revelam uma consistência na referência a 
este indicador.  
No quadro 19, verifica-se um decréscimo do número de Unidades de Registo na 
segunda reflexão face às da primeira reflexão, que poderá estar relacionado com a redução 
efectiva de identificação de falhas na acção. Este decréscimo na identificação de falhas na 
acção poderá estar ligado ao facto de os estagiários, uma vez que se encontram a ser 




8. A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à 
acção 
 
Quadro 20. Indicador 8 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
8. A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção 4 C,E,F,J 40% 9 A,B,C,D,E,F,H,I,J 90%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 21. Indicador 8 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
8. A reflexão é suscitada pela referência a ideais pedagógicos inerentes à acção 11 4,9% 53 20,0%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
A referência a ideais pedagógicos inerentes à acção, corresponde ao indicador 8. 
Este incide em crenças que regem a sua intervenção no contexto da sua acção pedagógica.  
 São referidos aspectos tais como:  
 Valores educativos  
Planificando com os alunos, e desenvolvendo o sentido de responsabilidade, faz com que os 
alunos se integrem e se empenhem mais no trabalho. Estabelecendo metas temporais de conclusão 
da tarefa, atribui também aos alunos um grande sentido de responsabilidade em cumprir a tarefa 
no tempo previsto. Deste modo, estamos a promover o desenvolvimento da responsabilidade a 
alunos que são cidadãos  se tornem cidadãos responsáveis pelo seu trabalho. PA2 
 Fundamentos teóricos  
A este respeito, Noteboom et al (2001)
 
referem pertinentemente que o cálculo mental "não é 






 No quadro 20 torna-se visível um aumento deveras significativo, da primeira para a 
segunda reflexão, do número de portfolios no qual se encontram referências a este indicador. 
Este aumento conste numa variação de 40% para 90%.  
Também no quadro 21, se verifica um grande incremento do número de Unidades de 
Registo, da primeira reflexão para a segunda reflexão.   
 Este aumento poderá dever-se a vários factores tais como, a necessidade de colmatar a 
falta de conhecimentos acerca de determinado conteúdo ou qualquer outro aspecto 
relacionado com a acção profissional ou com a sugestão de leituras por parte da supervisora 
pedagógica. 
 
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na 
acção 
Quadro 22. Indicador 9 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção 8 A,B,C,D,F,H,I,J 80% 7 A,B,E,F,G,I,J 70%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 23. Indicador 9 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
9. A reflexão é suscitada por referência ao envolvimento dos alunos na acção 24 10,6% 9 3,4%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
O indicador 9 remete para o envolvimento dos alunos na acção. Esta análise consiste 
na referência a diversas situações suscitadas pelos alunos.    
 São referidos aspectos tais como:  




[O R.] Ficou contentíssimo, tal como os outros meninos quando pedi que dessem um texto para 
melhorar. Todos queriam que fosse o seu texto. Alguns ficaram logo para melhorar comigo ou 
com a F. em TEA. PB2 
 Reacções dos alunos  
Quando acabei de referir isto aos alunos, gerou-se um grande "reboliço" na sala, pois, todos os 
alunos quiseram tirar os lápis dos estojos e procurar as cores, das respectivas perguntas 
enquanto uns procuravam os lápis, os restantes colocavam-me várias questões como por exemplo, 
se podia usar um lápis roxo, porque não tinham cor-de-rosa, se a cor da terceira pergunta era 
castanho ou amarelo, etc. PH1 
 
 Tendo como ponto de partida o quadro 22 é possível apercebermo-nos de uma 
pequena redução do número de portfolios no qual se encontram referências a este indicador, 
de 80% para 70%, entre a primeira e a segunda reflexão. Esta redução não se revela muito 
relevante. 
No quadro 23, verifica-se um decréscimo mais significativo do número de Unidades 
de Registo na segunda reflexão face às da primeira reflexão, isto porque estas reduzem para 
menos de metade. Este aspecto pode estar relacionado com o indicador 3, isto porque os 
estagiários, da primeira para a segunda reflexão poderão ter centrado a sua atenção em 
aspectos diferentes, divergindo entre a análise de comportamentos e da participação dos 
alunos (indicador 9) e a referência a aprendizagens dos alunos (indicador 3). Assim, o 








10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de 
falhas 
 
Quadro 24. Indicador 10 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de falhas 4 A,C,D,H 40% 1 I 10%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
Quadro 25. Indicador 10 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
10. A reflexão é suscitada pela apresentação de propostas de resolução de falhas 11 4,9% 1 0,4%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
A proposta de resolução de falhas, corresponde ao indicador 10. Este incide numa 
especificação de alterações a efectuar em acções futuras idênticas às vivenciadas.  
 São referidos aspectos tais como:  
 Alteração na organização do trabalho  
Desta forma, parece-me fundamental que, nas próximas semanas, a planificação do tempo de 
estudo autónomo seja feita em colectivo, bem como a marcação de apoios. Para que este tempo se 
transforme num momento de trabalho autónomo e consequentemente num trabalho privilegiado 
de dificuldades dos alunos. PC1 
 Diferentes estratégias a adoptar  
Senti que se tivesse puxado mais pelos alunos, que eles tinham conseguido desenvolver mais o que 
sabiam sobre o tema, isto é, devia ter deixado os alunos arriscarem mais, pondo em evidência os 
saberes e as capacidades deles. PE2 
 
Tendo como ponto de partida o quadro 24 é possível apercebermo-nos de uma 
redução significativa relativamente ao número de portfolios no qual se encontram referências 




No quadro 25, verifica-se um decréscimo bastante grande do número de Unidades de 
Registo na segunda reflexão face às da primeira reflexão uma vez que estas reduzem para 
menos de metade.      
 O decréscimo evidenciado através da análise dos quadros 24 e 25, poderá estar 
directamente relacionado com o indicador 7, uma vez que se reduziram as falhas 
identificadas, consequentemente reduziu o número de propostas para colmatar essas mesmas 
falhas.   
 
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas 
 
Quadro 26. Indicador 11 - Unidades de Contexto 
Indicadores
F P % F P %
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas 5 A,C,D,F,G 50% 4 B,E,F,I 40%
 UC  UC
Reflexão 1 Reflexão 2
 
Quadro 27. Indicador 11 - Unidades de Registo 
Indicadores
N.º % N.º %
11. A reflexão é suscitada pela referência a aprendizagens efectuadas 9 4,0% 5 1,9%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
O indicador 11 incide sobre as aprendizagens efectuadas. Esta análise remete para 
conclusões que os estagiários tiraram a partir as situações vivenciadas ao longo de toda a fase 
de intervenção.     
São referidos aspectos tais como:  
 Benefícios do trabalho em equipa  
É aqui que penso ser uma mais valia de haver uma equipa educativa nesta sala de aula, não só 




desta equipa sobre a prática, sobre o que precisamos de fazer para ajudar este grupo, na 
construção de materiais, na preparação do que vamos trabalhar com eles. PD1 
 Aprendizagens relativamente à profissão  
Obviamente, continuarei a utilizar tiras de cálculo, no entanto, será, com certeza, com mais 
moderação. A minha maior preocupação será agora criar uma "plasticidade mental" que ajude os 
alunos a automatizarem factos numéricos básicos, ferramentas essenciais ao desenvolvimento do 
cálculo, sem estar necessariamente presa a registos escritos. PF2 
 
 A partir da análise do quadro 26 conclui-se que houve um decréscimo do número de 
portfolios nos quais surge o presente indicador, entre a primeira e a segunda reflexão.  
No quadro 27, verifica-se uma redução do número de Unidades de Registo na 
segunda reflexão face às da primeira reflexão. As Unidades de Registo da segunda reflexão 
correspondem a cerca de metade das que se encontram na primeira reflexão.  
Este aspecto provavelmente poderá estar associado ao facto de estarem menos 
presentes, na memória dos estagiários, os aspectos orientadores das reflexões apresentados 
pela supervisora pedagógica. Além disso, o maior envolvimento na acção que os estagiários 
foram desenvolvendo ao longo do período de tempo que decorreu entre a primeira e a 
segunda reflexão, poderá ter condicionado o “olhar” sobre todas as aprendizagens 
efectuadas.  
 
6.3. Apresentação e Análise dos Resultados a partir dos Temas 
 Após uma apresentação e análise detalhada de cada indicador, é chegado o momento 





Quadro 28. Temas e categorias - Unidades de Contexto 
Temas Categorias
F P % F P %
Tipos de Reflexão A. Reflexividade Técnica 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
B. Reflexividade Prática 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
C. Reflexividade Crítica 6 A,C,D,F,G,H 60% 4 B,E,F,I 40%
Fases do Processo de Reflexão D. Acção 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
E. Relembrar a acção 8 A,B,C,D,E,F,H,J 80% 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100%
F. Consciencialização de aspectos essenciais 10 A,B,C,D,E,F,G,H,I,J 100% 9 A,B,D,E,F,G,H,I,J, 90%
G. Criação de métodos de acção alternativos 4 A,C,D,H 40% 1 I 10%
H. Verificação 0 0% 0 0%
 UE  UE 
Reflexão 1 Reflexão 2
 
 
Quadro 29. Temas e categorias - Unidades de Registo 
Temas Categorias
N.º % N.º %
Tipos de Reflexão A. Reflexividade Técnica 79 35,0% 97 36,6%
B. Reflexividade Prática 127 56,2% 162 61,1%
C. Reflexividade Crítica 20 8,8% 6 2,3%
Fases do Processo de Reflexão D. Acção 79 35,0% 97 36,6%
E. Relembrar a acção 54 23,9% 111 41,9%
F. Consciencialização de aspectos essenciais 82 36,3% 56 21,1%
G. Criação de métodos de acção alternativos 11 4,9% 1 0,4%
H. Verificação 0 0,0% 0 0,0%
UR UR
Reflexão 1 Reflexão 2
 
  
No que respeita ao tema Tipos de Reflexão, é possível a partir da análise do quadro 
28 concluir que todos os portfolios contêm manifestações de Reflexividade Técnica e de 
Reflexividade Prática, tanto na primeira como na segunda reflexões produzidas pelos 
estagiários. Contudo, no caso da Reflexividade Crítica, só se verificam indícios deste tipo de 
reflexividade em 60% dos portfolios, no caso da primeira reflexão e em 40% dos portfolios, 
no âmbito da segunda reflexão. 
De acordo com o quadro 29, a categoria que contém mais Unidades de Registo é a 
Reflexividade Prática, com mais de 50% nas duas reflexões. A Reflexividade Crítica 




Relativamente ao tema Fases do Processo de Reflexão, na primeira reflexão 
destacam-se com mais Unidades de Registo as categorias Acção, Relembrar a acção e 
Consciencialização de aspectos essenciais, com valores entre 23% e 35%. No que se refere à 
segunda reflexão, as Unidades de Registo centram-se mais nas duas primeiras categorias, 
Acção e Relembrar a acção, variando entre 36% e 42%, aproximadamente.  
As categorias que se destacam neste tema correspondem às primeiras fases do 
processo de reflexão. As fases do processo de reflexão implicam uma sequencialidade, o que 
está patente nos resultados do estudo, isto porque as primeiras categorias (Acção, Relembrar 
a acção e Consciencialização de aspectos essenciais) revelam maior incidência nos diversos 
portfolios e esta incidência reduz nas últimas fases, culminando com um valor nulo na última 





CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
“A necessidade de gerar ambientes fortemente interactivos, desde o início da formação 
profissional, emerge como uma das tendências mais interessantes da profissionalização 
dos professores (…) A prática profissional é entendida como referência de fundo, espaço e 
tempo de produção de saberes e competências que justifica, legitima e doseia os saberes 
disciplinares a adquirir e que estabelece como principal finalidade „fazer dos futuros 
professores práticos reflexivos‟. ” 
Amiguinho, 1998 
cit. Roldão, 2001, p. 10 
 
Toda a investigação, que agora culmina, foi sempre vivida com um espírito de 
desafio, por variados aspectos e circunstâncias.  
Primeiro que tudo, surgiu a possibilidade de termos acesso a portfolios reflexivos 
(“Cadernos de Reflexão Profissional”) elaborados no decorrer de um Estágio Profissional, 
algo ao qual nem sempre é fácil aceder, e deste modo nascia uma oportunidade única para 
estudar a reflexividade na Formação de Professores a partir de documentos que representam 
um reflexo da prática profissional.     
Em segundo lugar, tivemos a ideia de analisar esses mesmos portfolios de acordo com 
modelos de análise que permitissem classificar os indícios de reflexividade, que pudessem 
estar presentes nesses documentos. Assim, teve início uma pesquisa bibliográfica que deu 
origem à descoberta de diferentes modelos de análise da reflexão, propostos por diversos 
autores. Após uma análise mais minuciosa, foi possível compreender que, apesar de 
parecerem idênticos entre si, tinham características particulares que os distinguiam. Essas 
características possibilitavam, consequentemente, a criação de classificações que deram 
origem à divisão dos modelos de análise da reflexão segundo Níveis de Reflexão, Tipos de 




modelos de análise da reflexão de acordo com Tipos de Reflexão e Fases do Processo de 
Reflexão.       
No seguimento dos dois aspectos anteriormente referidos, surge talvez o maior dos 
desafios, a análise de conteúdo dos portfolios. Os portfolios, antes de mais, constituem 
documentos extensos, contendo 20 reflexões cada. Cada reflexão varia a sua dimensão entre 
duas e oito páginas. Além disso, a construção dos portfolios não foi orientada de acordo com 
os objectivos da nossa investigação. Assim, a criação de indicadores revelou-se uma tarefa 
ainda mais árdua e morosa do que seria esperado. Finalmente, havia ainda um 
condicionamento relativo ao uso de categorias estabelecidas como elementos pré-definidos, 
integrantes dos respectivos modelos de análise da reflexão.  
Por último, a apresentação e análise dos resultados também constituiu uma fase do 
trabalho repleta de complexidade. O facto de terem sido analisadas duas reflexões de 10 
portfolios, traduziu-se num total de 20 documentos analisados. Em adição a isso, cada uma 
dessas reflexões foi analisada à luz de dois modelos diferentes de análise da reflexão, o que 
deu lugar a cerca de 100 páginas de análise de conteúdo. Além disso, a apresentação e a 
análise dos resultados tornou-se numa tarefa árdua uma vez que teve que ter em conta, quer 
os dois momentos reflexivos (primeira e segunda reflexão), quer os dois modelos de análise 
da reflexão (Tipos de Reflexão e Fases do Processo de Reflexão).   
Ao longo de todo o estudo foi sendo feita uma revisão da literatura adequada às 
necessidades do mesmo. Assim sendo, no Enquadramento Teórico foram clarificados 
conceitos inerentes à Reflexão, uma vez que é a temática em torno da qual se desenvolve 
todo o trabalho de investigação; à formação de professores reflexivos, já que a investigação 




sentido de percepcionar os processos cognitivos subjacentes à acção. Todo o Enquadramento 
Metodológico se orientou na esfera dos métodos biográficos, mais especificamente, no uso 
dos portfolios por constituírem o corpus documental da análise. Assim tornou-se possível 
enquadrar os portfolios reflexivos do estudo no contexto das diferentes definições 
apresentadas pelos autores.     
Os modelos teóricos de análise da reflexão, de acordo com Tipos de Reflexão 
(Zeichner & Liston) e Fases do Processo de Reflexão (Korthagen & Vasalos), utilizados no 
presente estudo revelaram-se pertinentes na medida em que permitiu perceber qual era o tipo 
de reflexão na qual mais incidia a escrita dos estagiários e percepcionar a evolução das suas 
competências reflexivas ao longo das diferentes fases do processo de reflexão. O modelo 
relativo aos Tipos de Reflexão revelou-se totalmente adequado à análise pretendida no 
contexto da Formação Inicial de Professores uma vez que se verificaram Unidades de Registo 
em todas as categorias. No entanto, no caso do modelo relativo às Fases do Processo de 
Reflexão, a sua adequação acabou por não ser total uma vez que não se verificou nenhuma 
Unidade de Registo na última categoria. Isto deveu-se ao facto de esta categoria ser mais 
direccionada para professores já em exercício.  
No decorrer de toda a investigação, esteve sempre bem presente a procura da 
identificação da existência, ou inexistência de competências reflexivas dos referidos alunos e 
a classificação dessas mesmas competências de acordo com os modelos de análise da 
reflexão que foram seleccionados.  
Na sua globalidade os resultados obtidos no nosso estudo sugerem-nos o seguinte: 
- Existem manifestações de reflexividade ao longo de todas as reflexões produzidas 




ao facto de a própria proposta de portfolio se encontrar direccionada para o estímulo à 
reflexão num âmbito profissional, como o próprio nome “Cadernos de Reflexão Profissional” 
indica e de os parâmetros de avaliação orientarem no sentido dessa mesma reflexão.  
- No âmbito da análise dos Tipos de Reflexão, todos os portfolios contêm Unidades de 
Registo relativas à Reflexividade Técnica e à Reflexividade Prática, sendo que a maioria 
destas se centra na Reflexividade Prática. Este aspecto revela que estes estagiários recorreram 
ao uso da descrição, sobre a qual incide a Reflexividade Técnica, apenas como um ponto de 
partida para uma análise com um carácter mais interpretativo da sua acção pedagógica. Deste 
modo sustentaram a sua acção, entre outros aspectos, em fundamentos teóricos e valores 
educativos inerentes a essa sua acção, tal como Zeichner & Liston (1987) defendem no 
decorrer da categoria Reflexividade Prática.        
- A Reflexividade Crítica é a categoria que contém menos Unidades de Registo. Isto 
deve-se ao facto de, tal como Zeichner & Liston (1987) defendem, constituir um tipo de 
reflexão que preconiza uma maior complexidade de análise da prática, com recurso a 
aspectos morais e éticos e que extravasa a esfera individual já que passa também por um 
“olhar” crítico sobre a organização institucional em que se insere.     
- No contexto da análise das Fases do Processo de Reflexão, as categorias que contêm 
mais Unidades de Registo são Acção, Relembrar a acção e à Consciencialização dos 
aspectos essenciais. Esta situação poderá estar associada ao facto de, uma vez que estas 
constituem as três primeiras Fases do Processo de Reflexão, que se desenvolvem de um 
modo sequencial, se traduzirem num decréscimo progressivo das Unidades de Registo entre 




- No que respeita à categoria Verificação, inserida no modelo de análise das Fases do 
Processo de Reflexão, não foi encontrada nenhuma evidência desta fase de reflexão em 
nenhum dos portfolios, nem na primeira, nem na segunda reflexão. Isto poderá significar que 
os estagiários ainda não desenvolveram competências reflexivas que lhes permitam alcançar 
esta última Fase do Processo de Reflexão. Uma hipótese explicativa será o facto de essa 
Verificação apenas ser passível de ser concretizada por um professor que desenvolve um 
trabalho continuado com um grupo/turma e não por um estagiário. Além disso, a 
complexidade inerente a essa fase implica um maior desenvolvimento profissional.  
- É possível vislumbrar alguma evolução ao nível da reflexividade evidenciada nos 
portfolios, entre a primeira e a segunda reflexão. No entanto, esta não se verifica de modo 
linear em todas as categorias.    
- Os comentários da supervisora pedagógica, face às reflexões realizadas pelos 
estagiários, poderão ter dado um contributo no sentido da melhoria da escrita reflexiva, de 
umas reflexões para outras e, consequentemente, ter contribuído para que os alunos 
desenvolvessem competências reflexivas no sentido de conseguir atingir Tipos de Reflexão e 
Fases do Processo de Reflexão mais complexas.   
Tendo em conta as conclusões evidenciadas pelo estudo, são apresentadas de seguida 
algumas orientações para a promoção do desenvolvimento de competências reflexivas no 
contexto da Formação Inicial de Professores: 
- Os portfolios reflexivos constituem um recurso importante para o desenvolvimento 
de competências reflexivas nos estagiários; 
- É importante o estímulo permanente da procura, por parte dos alunos estagiários, de 




de partida para a teorização da sua prática. Isto porque, de acordo com Sprinthall & Sprinthall 
(1993, cit. Quintas et al, s.d., p. 130), “o objectivo da teoria é o de fornecer um conjunto de 
explicações abstractas e logicamente coerentes (…) a função da teoria é tornar a prática mais 
consciente”.  
- A escrita de cada reflexão, seguida de um comentário do formador de professores, 
poderá dar um contributo no sentido de alguma evolução na qualidade da escrita e 
consequentemente, no desenvolvimento de competências de pensamento reflexivo.  
- A partilha das reflexões, não só com a supervisora pedagógica, mas também com os 
colegas estagiários, poderá permitir um maior número de comentários e o contacto com 
outros modelos de pensamento e de escrita, o que poderá promover alterações qualitativas no 
desenvolvimento da escrita reflexiva de cada aluno.   
Apresentadas as principais conclusões deste estudo, importa referir que consideramos 
que os objectivos a que nos propusemos foram atingidos. Acreditamos que este estudo poderá 
contribuir para uma maior consciencialização da importância da formação de professores 
reflexivos e poderá ter aberto caminho para uma nova reflexão acerca de estratégias 
promotoras da reflexão nos futuros professores (Formação Inicial) e, por equiparação, nos 
professores (Formação Contínua).   
Pensamos que o estudo poderá ter dado um contributo no sentido da promoção de 
uma linha de pesquisa no âmbito do desenvolvimento de competências reflexivas na 
Formação Inicial de Professores, que poderá vir a ser alargada à Formação Contínua de 
Professores. Neste âmbito poderão vir a ser percepcionados outros aspectos promotores do 




propostas de alteração da Formação Contínua no sentido da promoção de profissionais 
reflexivos.  
Acreditamos também que esta investigação poderá dar um contributo para a 
reformulação dos Estágios Profissionais, no sentido do desenvolvimento de competências 
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Portfolio A – reflexão 1 (PA1) 
 
Esta primeira semana de intervenção começou repleta de receios e medos. Foi a primeira 
semana em que eu e a T. tivemos a responsabilidade de gerir todas os momentos, com a ajuda da 
professora H. na preparação. 
Quanto aos meninos, esta semana era a primeira do 1º período e para trás ficaram as férias 
de Natal. 
De forma a que os alunos pudessem contar uns aos outros um pouco das suas férias, foi-lhes 
proposto que preparassem um trabalho que iria integrar diversas áreas. Este trabalho estava 
distribuído em três sessões, onde os alunos em grupos (os que já estão formados na sala de aula) 
deveriam partilhar as suas experiências vividas nas férias do Natal, posteriormente escrever um 
texto dramático com as diversas ideias e onde podiam desenvolver a sua criatividade. Na última 
sessão, o grupo iria apresentar a dramatização à restante turma. 
O que aconteceu na realidade foi um pouco diferente do que tínhamos planificado. 
Na segunda-feira os alunos começaram, em grupos, a falar sobre as suas vivências nas férias 
do Natal e alguns começaram a escrever o texto dramático, eu, a T. e a professora H. apoiámos os 
grupos. Na terça-feira retomaram o trabalho e os grupos que já tinham terminado, começaram a 
treinar a sua dramatização. Na quarta-feira os alunos apresentaram as suas dramatizações ao 
restante grupo. 
Nas apresentações à turma, notei que não estavam a levar o trabalho como algo sério nem 
com responsabilidade rindo-se do trabalho dos colegas que estavam o apresentar. Até os próprios 
que estavam a apresentar se riam o que acabava por destabilizar o grupo todo. 
O que levou com que os alunos o terem estas atitudes? 
Reflectindo agora, a preparação podia ter sido realizada de uma maneira diferente. Por 
exemplo, antes de começar a actividade, devia ter-se visto com os alunos as características do texto 
dramático e só depois proceder ao trabalho por parte dos alunos. 
As minhas instruções também podem não ter sido as mais claras para os alunos mas penso 
que o facto de não se ter falado antes sobre o texto dramático, acabou por não se realizarem 
trabalhos com mais qualidade e seriedade. 
Os nossos objectivos eram de facto de integrar várias áreas como a língua portuguesa e a 
expressão dramática e fazer com os meninos uma actividade que fosse motivadora e diferente do 
que tinham feito nos anos anteriores sobre as férias do Natal. 
É necessário pois que se preveja todas as situações possíveis quando se propõe um trabalho 
a um grupo de alunos. Com o conhecimento que se tem de cada aluna e da turma em si, consegue-se 
prever algumas situações. Claro que a preparação com bons alicerces, torna a construção de um 
trabalho mais firme e também com melhores aprendizagens. 
Mas como em todos as coisas existem sempre pontos positivos, neste trabalho penso que os 
alunos aprenderam algumas coisas. É importante que os alunos saibam como preparar um trabalho e 
quando esta preparação não é boa, depois o resultado também não vai ser bom nem produtivo. 
Como primeira semana de intervenção, a meu ver foi um pouco atribulada: o facto de não 
ser a professora H. a gerir os momentos mas sim uma estagiária, a preparação das músicas para as 
Janeiras e os ensaios, o trabalho sobre as férias. Acabou por não se manter o maior parte das rotinas 
o que fez com que para os meninos, tenha sido uma semana completamente diferente do que 
estavam habituados. 
A nível pessoal, penso que com o tempo, com o contacto com os diversas situações com os 
meninos e com as reflexões que vou fazendo sobre o nosso trabalho e o trabalho dos alunos, vou 
ganhando mais confiança e os meninos também acabarão por nos ver (o meu par de estágio) como 
elementos importantes na sua aprendizagem. 
 
Portfolio A – reflexão 2 (PA2) 
 
Tendo em conta que, com a leitura do livro "A feiticeira do vale perdido", os alunos 
mostraram bastante interesse em realizar uma peça de teatro sobre este mesmo livro, pensámos num 
projecto colectivo. 
 Após discussão em grupo comigo, com a T. e com a professora H., ficou decidido que íamos 
falar com os meninos e decidir com eles em realizar um projecto colectivo. Decidimos também as 
etapas que teríamos de fazer com os nossos meninos.  
Na sexta-feira, como o conselho terminou mais cedo do que estava previsto, foi uma óptima 
altura para avançar com os meninos 
Foi então construído um quadro com a informação necessária para nos organizarmos no 
trabalho. Inicialmente foi realizado um questionamento por parte da T. de modo a que todos 
organizassem as ideias principais: o que vamos fazer, para quem, onde e quando. Esta primeira 
planificação com os meninos foi influenciar toda a restante planificação. Sendo para os pais, para 
eles é algo de grande responsabilidade. 
A planificação seguinte, foi mais pormenorizada, incidindo mais no trabalho que se tem de 
realizar nas próximas semanas no que diz respeito ao trabalho de texto (escrever o texto dramático), 
os convites para os pais, o vestuário e também os cenários. Para cada um destes itens, foi importante 
distribuir trabalho e responsabilizar os alunos para uma determinada tarefa. É importante que os 
alunos também tenham a noção de que todo o trabalho que se fizer vai ser sujeito a uma avaliação 
final. 
No entanto, este momento não é o único na nossa sala onde se planifica com os meninos. No 
início da semana realizamos a planificação da semana com eles e, todos os dias, fazemos em 
colectivo o plano do dia. 
Nesta planificação para a peça do teatro, foi notório o interesse dos alunos, sempre a colocar 
questões e a partilharem ideias para o trabalho que se iria realizar. A T. orientou sempre os alunos 
para que estes não se desviassem do que era pretendido: a planificação. 
Mas porque será importante planificar com os alunos? A planificação realiza-se antes de 
começar um trabalho, que neste caso é a peça de teatro. 
Realizando a planificação com os alunos, estamos a desenvolver-lhes o sentido de 
responsabilidade. O aluno é o agente principal e o professor tenta negociar com os alunos todas as 
fases da planificação. O papel da T. e o questionamento constante para os alunos, fez com que os 
alunos se envolvessem realmente no projecto que eles irão realizar. 
Planificando com os alunos, e desenvolvendo o sentido de responsabilidade, faz com que os 
alunos se integrem e se empenhem mais no trabalho. Estabelecendo metas temporais de conclusão 
da tarefa, atribui também aos alunos um grande sentido de responsabilidade em cumprir a tarefa no 
tempo previsto. 
Deste modo, estamos a promover o desenvolvimento da responsabilidade a alunos que são 
cidadãos que se tornem cidadãos responsáveis pelo seu trabalho. 
Para além da responsabilidade, pretende-se também com a planificação com os alunos, que 
estes atribuem sentido ao trabalho que irão realizar. É muito mais interessante e cativante para um 
aluno trabalhar em algo que ele próprio participou na planificação do mesmo. 
A vertente da avaliação após a sua realização, neste caso, da peça de teatro, também será 
algo muito importante. Com a avaliação, que se irá realizar também com os alunos, cada um tomará 
a consciência do trabalho que realizou e poderá avaliar/comentar o seu trabalho e o do colega 
também. Estas avaliações permitem que, quer alunos quer professores, possam desenvolver 
estratégias mais adequadas para este tipo de trabalho. Mais uma vez se desenvolve o sentido de 
responsabilidade dos alunos. Para além disso, desenvolve-se também o sentido crítico dos alunos 
face ao seu trabalho e ao dos colegas. 
Em suma, na sala de aula, e não só neste momento descrito da planificação da peça de teatro, 
é importante que no dia-a-dia existam estes momentos enriquecedores para o desenvolvimento 
pessoal de cada menino. 
Dar sentido ao trabalho poderá ser um caminho para o sucesso dos alunos tornando-os 
agentes activos na planificação do seu trabalho dia após dia. 
Quanto ao professor, proporcionar na sua sala de aula estes momentos enriquecedores para 
os meninos e com bastante frequência, é algo que lhes poderá desenvolver bastantes capacidades. 
Portfolio B – reflexão 1 (PB1) 
 
Nesta semana senti inúmeras preocupações por querer responder às minhas expectativas 
e diminuir as preocupações. A exigência das intervenções e a responsabilidade que sinto na posição 
de professora para aquelas crianças foi das maiores preocupações sentidas. 
Ao longo da preparação desta primeira semana de intervenção, centrei as minhas atenções 
em aspectos mais organizativos, como na construção e organização de todos os materiais 
necessários para o arranque do nosso projecto, para que possibilitassem a realização de alguns 
momentos semanais que pretendíamos instituir na sala de aula. Na ansiedade de viver cada 
momento e de como é que aqueles meninos iriam reagir a tudo isto que até agora, apenas foi 
pensado por nós? Como nos iríamos dar todos com "novos" papéis dentro da mesma sala de aula.  
Na elaboração das planificações diárias senti que tivemos algumas dúvidas e 
dificuldades na formalização da avaliação. Contudo, acho que temos bem definido o que é 
pretendido avaliar, e que é mesmo uma questão de adequação de vocabulário nas planificações. 
A comunicação com a cooperante pareceu-me bastante reduzida e, neste aspecto, julgo 
que o facto de começarmos na primeira semana de Janeiro, seguindo-se às férias, tornou-se 
bastante difícil estabelecer contacto, pelo distanciamento que ainda existe e pela pouca definição 
do plano semanal com a Prof. A. 
O circuito de comunicação com os tutores e, consequente trabalho na ESELx, foi muito 
reduzido ou mesmo nulo, cingindo-se apenas a umas trocas de e-mails, que nos fez sentir um pouco 
perdidas. Contudo, penso que já nos conseguimos organizar e começar a entrar neste circuito de 
comunicação fundamental. 
A construção de materiais foi bastante exaustiva, contudo incompleta, porque me parece 
que este será um sector que estará em constante construção e reformulação. Assim, centrando a 
atenção na construção de materiais essenciais à realização das actividades estabelecidas no plano 
semanal, estes foram construídos ao longo da própria semana, o que nos deixou um pouco ansiosas 
e preocupadas com o que seria necessário para cada dia e não para toda a semana. 
Os pontos que acabo de referir parecem-me possíveis de melhorar, significativamente, na 
semana que se aproxima, melhorando-os e proporcionando-nos a realização de um trabalho 
mais tranquilo, seguro e estruturado. 
Como principais preocupações, aponto a forma como as crianças iriam reagir e 
responder às mudanças. E a criações de novos momentos de trabalho, como os iriam  
interpretar. 
Por exemplo, no Tempo de Estudo Autónomo como interiorizaram as regras e a sua 
organização e autonomia? Será que perceberiam os objectivos deste momento privilegiado de 
diferenciação pedagógica? Que tipo de alunos o iriam interpretar e interiorizar melhor? 
Aqui, acho que os alunos gostaram da organização deste tempo e das propostas para a 
semana. Porém, penso que ainda não são autónomos, nem trabalham nas suas dificuldades. Os 
alunos que nos preocupam mais, foram efectivamente aqueles que menos autonomia 
revelaram e mais precisaram da nossa presença em todos os Tempos de Estudo Autónomo 
tanto para gerir e organizar o Plano Individual de Trabalho como para a realização de 
exercícios. Não me surpreendeu e, a médio prazo, penso que os podemos estar a ajudar 
bastante a aprender. 
Outro aspecto que me inquietou esteve directamente relacionado com a 
participação dos alunos. A dificuldade que sentimos e que, nesta semana, vi a Filipa a ter, 
em motivá-los a realizarem as actividades propostas com entusiasmo, prazer e significado. Por 
vezes, parece-me que o F., por exemplo, se distanciava do que se passava na sala. Mas, neste 
aspecto é importantíssimo não o deixar afastar-se e chamá-lo a participar na partilha de 
estratégias de resolução de um problema, por exemplo fazê-lo sentir-se confortável e 
estabelecer um ambiente de confiança. Penso que assim, ele, tal como os outros meninos se se 
sentiram mais confortáveis para, aprender e compreender, as actividades, bem como, para 
encararem as suas dificuldades e incertezas com consciência e sem receio de estarem errados. 
Levá-los a partilharem as suas formas de pensar e que também se podem ajudar uns aos 
outros colocando-as em comum, comunicando. 
A gestão do tempo foi, sem dúvida ainda uma dificuldade e, parece-me que será com o 
tempo e com as rotinas que o aprenderemos a melhor controlar. Tive a sensação que o tempo 
de cada actividade era sempre pouco. Digo isto, pelas dificuldades dos alunos com que nos 
fomos deparando e com a vontade de aprofundar pequenos temas. 
O facto de coexistirem dois anos de escolaridade, 3º e 4º anos, continua a constituir um 
problema e, na realização das tarefas são nítidas as diferenças de desenvolvimento e de 
aprendizagem - Como poderemos melhorar as aprendizagens destes alunos? 
Falando agora dos aspectos que considero mais positivos, saliento a cooperação, partilha e 
harmonia em todo o trabalho que realizo com a F., tanto ao nível das planificações como na 
construção de materiais sempre em conjunto. Neste aspecto sinto que somos um grupo que, 
embora tenha duas partes distintas rumam a um mesmo objectivo e caminhamos lado a lado. 
Contudo, falta inserir a professora A. neste círculo.        
A adequação e ajuste das planificações foi uma constante ao longo de toda a semana, o que 
também nos proporcionou a reflexão sobre as nossas dúvidas, receios e imprecisões em alguns 
conteúdos que levou à procura de respostas/investigação/estudo em conjunto e que, no final da 
semana com a Prof. C. nos foi possível melhorar. 
Quanto ao papel da F. como professora, pareceu-me bastante tranquila, seguia e atenta ao 
grupo. Saliento o facto de conseguir captar a atenção do grupo falando com uma voz muito suave e 
bem colocada. Demonstrou uma preocupação com os meninos que têm maiores dificuldades de 
com os que facilmente se desinteressam. 
Concluindo, penso que esta primeira semana não correu da melhor forma, 
essencialmente por causa da construção de materiais com pouco tempo e com à planificação das 
actividades pouco discutidas com a Prof. A. e com os professores tutores. 
 
Portfolio B – reflexão 2 (PB2) 
 
Desta semana, destaco o momento de trabalho de texto, que é ainda um dos que me suscita 
maiores dúvidas em relação aos procedimentos e porque se desenrolou uma discussão bastante 
interessante. Se estaremos a fazer exactamente como é pretendido e se haverá ainda alguma coisa 
que nos estará a falhar ou que deva ser melhorado a muito curto período de tempo. 
O dia começou como habitual, mas desta vez, o aluno de quem íamos trabalhar o texto não 
chegou! Foi então necessário que falasse com a turma e escolhesse um outro texto para ser 
melhorado. Comuniquei à turma que, tal como estava no plano semanal e diário, o texto que íamos 
trabalhar era do F., mas ele não estava e então não poderíamos melhorar o texto dele na sua 
ausência. Pedi então aos alunos que, gostavam de dar um texto seu para trabalhar e que ainda não 
tivesse sido trabalhado, colocassem os cadernos de TEA abertos no texto que queriam à frente do 
seu lugar que eu ia ver e escolher um para este dia. Deixei explícito que seriam melhorados textos 
de todos os meninos, mas que desta vez só iria escolher um. Os alunos concordaram e 
prosseguimos com a Apresentação de Produções. 
Escolhi então o texto do R., por ser relativamente pequeno, ser rico em determinantes e 
nunca termos melhorado nenhum texto dele. Ficou contentíssimo, tal como os outros meninos 
quando pedi que dessem um texto para melhorar. Todos queriam que fosse o seu texto. Alguns 
ficaram logo para melhorar comigo ou com a F. em TEA. 
Foi necessário alterar um pouco o plano de acção pois não havia o habitual registo que 
normalmente utilizamos, com o texto original do autor para os meninos realizarem descobertas e 
fazerem perguntas e comentários. 
Assim, escrevi o texto do R. no quadro e pedi aos meninos que escrevessem no seu caderno 
as descobertas, as perguntas e os comentários que queriam fazer ao texto e ao autor. Durante dez 
minutos, os meninos, leram o texto e registaram as descobertas, as perguntas e/ou os comentários. 
Facilmente se adaptaram a esta nova estratégia de organização de informação e registo. Pensei 
que, pelo facto de terem de ler o texto do quadro e registarem as suas observações poderia 
destabilizar os meninos na sua própria organização. Mas, fizeram-no sem grandes dificuldades, 
adaptando-se rapidamente. 
O R. leu o seu texto e perguntei-lhe se o queria alterar alguma coisa no seu texto. O R. 
disse que sim e fez algumas observações e correcções no seu texto como por exemplo: "Serra da 
Estrela é com letra maiúscula", "falta uma vírgula...", pediu que sublinhasse uma frase que não 
lhe parecia fazer muito sentido, etc... 
Depois de o R. ter feito estas descobertas no seu próprio texto, pedi aos outros meninos que 
fizessem perguntas ou comentários ao texto bem como que indicassem as descobertas que 
realizaram. Surge então, num dos primeiros comentários, uma reflexão colectiva bastante 
interessante sobre o tipo de texto que o R. tinha escrito, que se desenvolveu, mais ou menos assim: 
- O teu texto foi inventado? Pergunta a L. ao R., depois de pedir a palavra. 
- Sim! - Respondeu o R. 
- É inventado mas as personagens existem, mas com algumas diferenças das da vida real! - 
Reforça o Gonçalo. 
- Sim, os meus irmãos não têm essas idades! - Completa o R. 
- Que tipo de texto é o texto que o R. escreveu? - Perguntei eu. 
- É uma história. - Responde, convictamente, o G. 
- Porquê? O que é que há no texto prova isso? - Questionei eu. 
- É um relato! Porque o R. escreveu "as nossas férias". - Responde o F. 
- É uma história! Porque inventei, eu nunca estive na Serra da Estrela! - Argumentou o R. 
- Quem é que fala? Quem é que conta esta história? - Perguntei eu. 
- A partir de uma certa parte, sou eu! - Responde o R. referindo-se ao último parágrafo que 
dizia "Depois fomos atirar bolas de neve...". 
- Enganaste-te, devias ter escrito: "Depois foram atirar bolas de neve...". - comentou o D. 
A. 
- Em que pessoa falamos num relato? - Perguntei ao grupo. 
- Na ia pessoa do singular (Eu) e do plural (Nós). - Respondeu o R. ao mesmo tempo que 
outros meninos também mostravam saber, dizendo baixinho ou saltando na cadeira, com o braço 
no ar, para responderem. 
- E numa história? - Questionei novamente. 
- Na terceira pessoa do singular (Ele/Ela) e do plural (Eles/Elas). - Respondeu a M. depois 
de alguns meninos atirarem para o ar respostas soltas. 
Enquanto os alunos iam dizendo isto, fui registando todas as informações no quadro. 
Decidi então, questionar, o grupo dizendo: 
- Então o que é um relato? 
- É um texto que alguém escreve e que está a contar sobre uma coisa que fez. - Respondeu 
o G. 
- E uma história? 
- É um texto que alguém inventou. - Respondeu o D. L. 
- Então este texto é uma história ou um relato? - Perguntei a fim de levar os meninos a 
decidirem. 
- É as duas coisas! - Disse o F. 
- As duas coisas não pode ser, temos de decidir. R. queres dar uma sugestão? - sugeri eu. 
- Apesar de os nomes das personagens serem reais, porque o texto tem o nome verdadeiro 
dos meus irmãos, eu inventei o resto, nunca fui à Serra da Estrela. Por isso, é uma história. - 
Decidiu o R., como autor do texto. 
- Então que alterações temos de fazer no texto? - Perguntei eu, solicitando que os meninos 
melhorassem já estes aspectos do texto. 
A actividade prosseguiu com o registo, no quadro, das perguntas, comentários e 
descobertas no texto do R. 
Saliento aqui que fui questionando os meninos para identificarem no texto palavras que já 
sabiam classificar morfologicamente. E, este foi novamente um momento muito importante, 
verifiquei que identificavam na generalidade as classes a que cada palavra pertencia, 
nomeadamente, verbos, pronomes, nomes comuns e próprios e adjectivos. Contudo, ainda fizeram 
algumas confusões entre o que são verbos, adjectivos e pronomes. Curioso, foi o facto de as 
palavras que os meninos não identificaram, foram precisamente os determinantes, que, no dia 
seguinte foram então trabalhados no trabalho de conhecimento explícito da língua. Verifiquei 
ainda a necessidade de trabalharmos as preposições, que neste texto surgiram em grande número. 
Realizámos a reescrita e relemos o texto na versão final. Os meninos registaram-na nos 
seus cadernos, bem como as descobertas. 
No que diz respeito à minha conversa com o grupo, sobre o tipo de texto do Rodrigo, 
parece-me relevante reflectir sobre o motivo pelo qual considero aquelas observações de carácter 
muito importante. 
O que se pretende afinal, quando melhoramos o texto de um aluno? 
Assim, e considerando que ao melhorarmos um texto, o estamos a estudar, a analisar e a 
aprender várias componentes da língua. Arrisco mesmo dizer que, este foi talvez dos melhores 
momentos de articulação e mobilização de conhecimento dos alunos sobre um texto, em toda a sua 
dimensão. 
Fazer questões, aplicando os conhecimentos de funcionamento da língua como por 
exemplo, os tipos de textos, os tipos de frases, a pontuação e a ortografia, são alguns dos 
conteúdos mencionados no programa que, quanto a mim, ganharam corpo e de uma forma 
bastante notória, neste momento específico. Que, embora não decorresse nas situações habituais e 
nas condições ideais, estas crianças, conseguiram analisá-lo e discuti-lo de uma forma muito 
significativa. 
Qual a pertinência desta discussão reflexão com os alunos sobre o tipo do texto? 
Parece-me importante a discussão sobre o tipo de texto que o R. escreveu, torna-se tão 
necessária quanto a própria escrita de um texto. É fundamental, que para os alunos 
compreenderem que um texto é composto por algumas características fundamentais, que 
determinam de que tipo é e que as intenções do autor se reflectem no que escreve e na forma como 
escreve. Consequentemente, temos de ter em conta o tipo de texto que queremos escrever e as suas 
características quando escrevemos. 
Escrever uma tarefa extraordinariamente complexa que implica um conjunto de 
procedimentos que queremos levar as crianças a reflectir e a apropriarem-se delas através da 
análise e reflexão conjunta das suas próprias produções. 
Seja essa reflexão estimulada pelo professor ou referida por um colega em forma de 
questão, por exemplo. Considerando que o questionamento, tal como começou a discussão citada, 
levou à reflexão sobre, neste caso específico, o tipo de texto. Pretende-se que, através de estímulos 
e do questionamento as crianças realizem descobertas num texto, identifiquem e classifiquem 
palavras, bem como olhem para o texto como um todo e o analisem quanto à sua forma e estrutura. 
Parece-me fazer sentido, que estas descobertas façam com que se apropriem do modelo de leitura 
e, consequentemente, melhorem a escrita de textos. Aprender várias componentes da língua, 
reflectir sobre as suas próprias produções é, para mim, dos factores mais significativos na 
apreensão de modelos de escrita e estimulo à própria escrita, levando os meninos a querer escrever 
e a querer escrever cada vez melhor, tendo em conta as suas ideias e intenções quando escreve, 
para que é que escreve e para quem escreve. 
Estaremos assim a desenvolver inúmeros conteúdos curriculares da Língua Portuguesa 
como: Utilizar processos de planificação, textualização e revisão, utilizando instrumentos de 
apoio, nomeadamente ferramentas informáticas; Reconhecer diferentes registos de língua e 
compreender em que contextos devem ser usados; Recorrer a técnicas para registar, organizar e 
transmitir a informação. 
É manifestamente claro, que estas crianças escrevem muito mais, por iniciativa própria, do 
que quando entrámos pela primeira vez naquela sala. Noto também que a escrita tomou outro 
valor e significado, bem como o gosto em fazê-lo é cada vez maior. Escrever textos é a cada 
semana, uma tarefa natural e necessária para grande parte daquelas crianças. Provavelmente, 
escrevem sobre as mais variadas coisas que jamais pensariam escrever na escola. Contudo, 
parece-me que estão a aprender tanto sobre a escrita e a ganhar uma postura muito confortável 
neste campo. Escrever é agora um acto de comunicar e de transmitir ideias aos colegas, daquilo 
que pensa, imagina, vive... Perdeu, de certo modo, o assustador estigma dos erros ortográficos e de 
errar porque "não sei escrever..." em prol ganham-se pequenos escritores e leitores, de textos de 
diversas dimensões e de inúmeros tipos. É importante referir que também se tornaram leitores 
cada vez mais assíduos e empenhados. Cada vez mais, é frequente, os alunos apresentarem livros, 
capítulos, escreverem sobre qualquer coisa que leram e trazerem tudo para mostrarem aos colegas. 
Neste sentido, é criada uma rede, natural de escrita e leitura, um verdadeiro sistema significativo 
da língua, em que tudo é apreendido para aprender e ajudar a aprender. 
Contudo, há ainda um factor que está por realizar, é o destino que se deve dar aos textos 
melhorados. Apesar de alguns alunos já terem referido vontade de escrever um livro, ficou ainda 
num plano mais individual e sem passarmos para a acção. É assim, importante que, em futuros 
momentos, questionemos os meninos "O que fazemos agora com este texto?" e, para além de ser 
transformado em ficha do ficheiro de textos da turma, seja exposto na parede da sala, tenha outro 
destino e com um sentido mais comunicativo. 
Portfolio C – reflexão 1 (PC1) 
 
Nesta primeira semana de intervenção, fui eu a responsável pela orientação dos 
momentos de trabalho ao longo de toda a semana na sala da professora A. M. 
Procurámos organizar a trabalho para que os meninos se fossem apropriando desta nova 
forma de trabalhar. Assim, no início da semana analisámos a agenda semanal e falámos 
um bocadinho sobre os momentos que eram novos e diferentes para os meninos, 
essencialmente, a Apresentação de Produções e o Tempo de Estudo Autónomo. Ao 
longo do semana e sempre que se antecedia um momento novo procurei falar desse 
momento de forma genérica e explicitar os procedimentos de forma clara e objectiva 
para que todos compreendessem o que era pedido. A gestão do tempo não se alterou 
muito do que estava previsto e planificado. De uma forma geral, os meninos entraram 
muito bem no ritmo e na organização que tínhamos pensado inicialmente, 
correspondendo sempre de forma positiva às actividades. 
À pergunta, Como me senti ao longo da semana? (...) penso que me fui sentindo 
cada vez mais à vontade e com maior confiança, ainda que em alguns momentos, 
sentisse um pouco de pressão e responsabilidade pela aprendizagem dos meninos. Penso 
que, essa pressão e responsabilidade pode ser um pouco anulada se estivermos seguras e 
se tivermos planificado e preparado convenientemente todos os momentos. Acho que 
deveríamos ter previsto e planificado melhor alguns momentos, nomeadamente as 
pesquisas orientadas. Uma das inúmeras aprendizagens, desta semana, será sem dúvida 
a importância do professor planificar o trabalho a desenvolver. É esta planificação como 
uma pré-produção de um filme que se vai desenrolar numa acção, que nos permite 
prever e adaptar a que pretendemos desenvolver com os alunos e na sala de aula em 
questão. Senti também, que em alguns momentos, ainda que muito pequenos, poderia 
ter chamado à atenção de alguns meninos, lendo e relembrando as regras combinadas 
por todos, senti sobretudo que é muito difícil ser-se professor e, ainda mais quando não 
se tem experiência e não se quer ser autoritário mas sim uma autoridade para evitar 
alguns conflitos e desentendimentos entre os alunos. No final da semana, o sentimento é 
de força para continuar, porque apesar de termos de reformular algumas coisas a 
semana correu muito bem e gostei muito de trabalhar com aqueles meninos, sentindo 
que apesar das dificuldades, sinto também uma realização pessoal e consequentemente 
profissional nesta árdua e responsável tarefa de ser professora. 
Um dos momentos semanais que me parece importante para reflectir e que me 
causa maior preocupação e algumas dúvidas é o T.E.A. No inicio da semana, comecei 
por falar e dar a conhecer aos alunos um pouco do que iam realizar uma hora por dia em 
T.E.A., avançando assim para o momento de T.E.A. Comecei por dizer que os meninos 
iriam ter uma hora por dia para trabalharem aquilo em que sentem maior dificuldade, 
dei alguns exemplos porá que percebessem o tipo de coisas que poderiam fazer. Como 
os alunos já tinham, no período passado, trabalhado uma semana com a professora A. 
em T.E.A. perguntei como achavam que deveria ser esse trabalho e, registei no quadro 
as respostas dos alunos (Trabalhar em silêncio – G.; Ser organizado – M.; Não 
incomodar nem empurrar os colegas – A.; Não irmos todos ao mesmo tempo buscar 
fichas (4 meninos de cada vez) – D. L.; Arrumar os materiais no seu sitio – L.; 
Trabalhar as nossas dificuldades – C.; Cumprir o que marcamos no Plano Individual de 
Trabalho (PIT) e preenchê-lo de forma completa – M.; Ajudar os colegas quando 
sentem dificuldades – D. A.). Definimos e criámos assim as regras de trabalho em 
T.E.A, Combinámos ainda, segundo um critério de cores, a avaliação do T.E.A. 
(trabalhei muito bem - azul, trabalhei bem - verde, trabalhei mais ou menos -amarelo, 
trabalhei mal - vermelho), segundo o número de coisas que combinámos que deveriam 
ser feitas ao longo da semana, neste tempo. Os meninos colocaram algumas questões 
sobre esse momento e começámos a preencher o plano individual de trabalho em 
colectivo para que todos compreendessem o que deve ser feito no início de cada 
semana. Começámos por preencher o cabeçalho: com o nome e a data da semana. 
Depois lemos o que os meninos podiam fazer em T.E.A. e pedi que planificassem e 
marcassem para trabalhar ao longo da semana cinco coisas em que têm dificuldades, 
assim cada aluno teve a oportunidade de marcar as actividades que pensou realizar 
durante a semana. Depois deixei-os ir à descoberta e começámos a trabalhar em Tempo 
de Estudo Autónomo. Neste primeiro dia, o entusiasmo foi evidente e as dúvidas em 
relação ao preenchimento de todos os registos também. Nesta fase, em algumas 
ocasiões, tive de parar o momento para explicar em colectivo algumas dúvidas que me 
pareceram que poderiam ser as de mais meninos. Nos outros dias da semana, o T.E.A. 
começou a ser um momento mais calmo e mais organizado, havendo inclusive meninos 
que se propunham a ajudar os colegas no registo de algumas das actividades. 
Combinámos também, no início da semana, que haveria um registo afixado na sala para 
os alunos marcarem os apoios com as professoras. A verdade é que este registo ainda 
não ganhou sentido para os meninos e ao longo da semana nunca foi utilizado e sempre 
que tinham alguma dúvida chamavam-me ou vinham ter comigo. Sinto sobretudo que a 
minha falta de experiência me impediu de ter a descontracção para decidir apoiar os 
meninos que mais precisam de ajuda e de deixar os outros meninos mais autónomos um 
pouco à sua própria responsabilidade. Ao contrário disso, andei, de mesa em mesa, a 
apoiar quem pôs o braço no ar. Ou seja, o meu apoio não foi produtivo no sentido de 
apoiar alguns alunos especificamente, limitando-me a responder a pequenas questões, 
muitas vezes, sobre o funcionamento do Tempo de Estudo Autónomo. 
Surgiram algumas questões ao longo da semana neste momento específico. 
Como instituir o momento de T.EA? Deveremos marcar no inicio da semana os apoios 
com os meninos que têm maiores dificuldades? Devemos planificar o trabalho em 
colectivo limitando as opções dos alunos até estes terem uma maior consciência do que 
devem fazer neste tempo? Até que ponto devo estar sempre a relembrar e a chamar a 
atenção dos meninos para registarem sempre tudo o que fazem no Tempo de Estudo 
Autónomo? Não deveria deixar que eles se apropriassem a pouco e pouco dos 
procedimentos da actividade? Até que ponto as regras que criámos com os alunos para o 
T.E.A. fazem sentido e foram apropriadas por todos? Como os meninos a terem 
consciência de quais as suas dificuldades? Como orientar os meninos para que o T.E.A, 
seja um momento privilegiado para o trabalho e treino de dificuldades? Como deve 
organizar o professor o tempo para apoiar os alunos em T.E.A.? Como deve o professor 
organizar o tempo de estudo autónomo de forma útil para que possa apoiar os meninos 
com maiores dificuldades? 
Penso que o início e a introdução de um momento como o T.E.A. é uma etapa difícil e, 
sobre a qual, ainda não tinha reflectido, pois estou normalmente habituada a ver este 
tempo a funcionar e não a começar a dar os primeiros passos. Os alunos aderiram bem 
ao momento e ao longo da semana demonstravam-se muito entusiasmados e 
interessados sobretudo quando escrevíamos no plano do dia - Trabalhamos em T.E.A. 
No final de cada momento diário de T.E.A. alguns meninos vinham-me contar as coisas 
que tinham feito. Muitas vezes tocava para o intervalo e os meninos queriam ficar na 
sala o trabalhar, o que me fez ficar muito feliz, perceber que tinham aceite tão bem o 
que tínhamos pensado desenvolver com eles no nosso projecto. 
Ainda assim, julgo que é urgente reflectirmos e repensarmos ainda alguns dos 
passos que devemos dar nesta fase inicial, penso que a criação de apoios é fundamental, 
tal como, o desenvolvimento de autonomia neste tempo, pois alguns meninos ainda são 
muito dependentes do professor fazendo-me questões: "Professora se eu escrever assim 
percebe o que digo?
”
. Desta forma, sinto que eu, a C. e o Professora A. devemos 
começar a criar circuitos de apoio com os meninos que apresentam maiores 
dificuldades. Para que assim, os meninos trabalhem efectivamente as suas dificuldades 
e consigam assim progredir e avançar no currículo. Parece-me que este tempo ainda não 
é um tempo em que os alunos sejam suficientemente autónomos para conseguir escolher 
o realizar a actividade em que tem mais dificuldade. Penso que é importante criar no 
grupo um sentido, e a deslocação de uma escolha de uma actividade por preferência 
para uma escolha cada vez mais virada porá as dificuldades e necessidades de cada um. 
Na minha perspectiva, o T.E.A. que instituímos deve caminhar para um 
momento em que o professor deve ter a oportunidade de pôr em prática a diferenciação 
pedagógica, ou seja, o professor tem assim a oportunidade de trabalhar com os alunos 
que apresentam dificuldades específicas. Assim, neste tempo, os alunos devem realizar 
actividades de treino e estudo fundamentais para a consolidação e superação das suas 
dificuldades. Desta forma, parece-me fundamental que, nas próximas semanas, a 
planificação do tempo de estudo autónomo seja feita em colectivo, bem como a 
marcação de apoios. Para que este tempo se transforme num momento de trabalho 
autónomo e consequentemente num trabalho privilegiado de dificuldades dos alunos. 
Desta forma, o Plano Individual de Trabalho deve consistir num instrumento de 
planificação e regulação do trabalho de cada um, permitindo que cada menino trabalhe 
segundo as suas necessidades e que progressivamente se vá consciencializando das suas 
maiores dificuldades e que o trabalho das mesmas culmine na progressão do currículo. 
A avaliação do P.I.T. vai permitir ao professor regular o trabalho de cada aluno, dando a 
conhecer ao aluno a avaliação que faz do seu trabalho, sugerindo e identificando as 
coisas em que o aluno deve melhorar. 
Ainda assim, sinto que existem outras tantas coisas em que devo melhorar, 
resto-me identifico-as com a ajuda dos meninos, da C., do Professora A. e de todos os 
professores que nos ajudam nesta fase, tentando assim melhorar, a cada dia que possa, 
cada uma delas para me tornar uma melhor futura professora, tal como uma frase de 
Dewey "A meta do vida não é a perfeição, mas o eterno processo de aperfeiçoamento, 
amadurecimento (…)”. 
 
Portfolio C – reflexão 2 (PC2) 
 
A minha reflexão é sobre o trabalho desenvolvido na sexta-feira, mais especificamente, 
sobre o momento de escrita em colectivo de uma notícia para o Jornal da Escola "Quarenta e 
nove". Este trabalho de escrita foi realizado depois de na segunda-feira se ter analisado uma 
notícia sobre a catástrofe que aconteceu na Madeira. Durante esta análise colectiva sobre o que 
deve ter uma notícia, identificámos as suas principais características, quer ao nível da macro quer 
da microestrutura. 
Na turma existe uma menina que representa a turma no grupo de edição do jornal escolar, 
essa menina tem como função comunicar aos colegas o que é decidido nas reuniões em que 
participa. Na segunda-feira à tarde, chegou a informação de que teríamos um espaço no jornal da 
escola (uma página para a nossa turma), e que esse trabalho tinha de ser entregue até ao início da 
semana seguinte. Desta forma, conversei com os meninos dizendo-lhes que tínhamos de decidir o 
que iríamos fazer para o jornal. Um menino, o D., arriscou que podíamos escrever um texto. 
Perguntei que tipo de texto? E sobre o quê? ... Uma aluna sugeriu "uma notícia" e os colegas 
aceitaram a sugestão, restava ainda saber sobre o que iríamos falar na notícia. O G. disse que 
podiamos contar a nossa participação no concurso "Uma aventura literária... 2010", os colegas 
aceitaram e disseram que assim também podíamos mostrar os trabalhos que fizemos. Ficou, então, 
a sugestão no ar, e combinámos na sexta-feira de manhã escrever a notícia. E assim foi, na 
sexta-feira começámos o dia com a escrita e leitura do plano do dia e com a habitual apresentação 
de produções e, logo de seguida, escrevemos a notícia para o jornal da escola. 
Comecei por distribuir aos meninos um registo para o momento de escrita colectiva. Esse 
registo tinha uma coluna com um plano de escrita e outra com espaço para a escrita colectiva. 
Neste plano de escrita tínhamos a estrutura de uma notícia (título, introdução e corpo da notícia ou 
desenvolvimento), bem como as questões a que deve responder cada parte. Começámos, eu com a 
ajuda dos meninos, por relembrar a estrutura da notícia e começámos a completar e a redigir um 
plano de escrita a partir dos  indicadores dados. No quadro, a partir da participação e sugestão dos 
meninos comecei a organizar e registar a informação (por tópicos), ou seja, a fazer o nosso plano 
de escrita. O plano foi organizado a partir da estrutura que estudámos e do que deveria conter cada 
parte da notícia, no final relemos o plano de escrita para ver se as ideias estavam bem organizadas 
ou se faltava acrescentar alguma coisa. Como a notícia era sobre a participação no concurso 
envolvendo todo o trabalho de leitura que foi feito da obra "Uma viagem ao tempo dos castelos", o 
debate e a discussão sobre o que era mais importante foi fundamental para traçarmos um plano e 
organizarmos as ideias principais. Depois de termos um plano de escrita, começámos a escrita do 
texto. A escrita foi bem mais pacífica e rápida, pois era só traduzir a informação do plano em 
frases simples, tendo em conta a estrutura da notícia. Desta forma, fui escrevendo no quadro e os 
alunos registando no seu caderno o texto, a partir da participação e das sugestões dos meninos, 
seguindo sempre o plano de escrita. Quando terminámos pedi a um menino que lesse o texto final 
para identificarmos algum erro ou se havia alguma coisa que poderia ser melhorada. Depois de 
termos escrito a notícia para o jornal era necessário decidir a ilustração da notícia, os meninos 
sugeriram que o texto fosse acompanhado por um dos desenhos que fizeram para o concurso, pois 
não era possível ter todos os trabalhos dos meninos, foi escolhido o desenho da Mafalda.  
Para que serve a escrita de um texto colectivo? O que se pretende desenvolver quando 
temos um grupo de meninos a escrever um texto em conjunto? Qual a importância da interacção 
dos meninos na escrita de um texto colectivo? Porque é que é importante escrevermos com os 
outros? Será que aprendemos mais quando estamos em interacção com o outro? Será que este 
trabalho foi importante para os meninos? Será que os meus passos foram os mais correctos 
tendo em conta os objectivos desta actividade de escrita em grande grupo? Qual a reflexão que 
se deve privilegiar? Surgem-me algumas questões sobre este momento. 
Em primeiro lugar, parece-me importante ter consciente que o acto de escrever é muito 
mais complexo do que o simples acto de grafar, envolvendo e desenvolvendo assim um 
conjunto de capacidades, entre elas, temos a reflexão sobre a própria língua. Quando 
escrevemos um texto estamos a mobilizar um conjunto de conhecimentos e de competências de 
várias naturezas e, por isso, escrever um texto predispõe um grande esforço por parte' do aluno. 
A aprendizagem da escrita acompanha o Homem ao longo de toda ' vemos ter sempre presente 
que "Aprende-se a escrever, escrevendo". 
Num segundo plano, também me parece muito importante fazer um plano de escrita 
sobre o que vamos escrever. Acho que a escrita do plano inicialmente é preponderante e ajuda os 
meninos a perceberem a necessidade de que, quando escrevemos, devemos organizar bem as 
nossas ideias. Pois se escrevemos para alguém, temos de construir um texto que seja claro e 
objectivo para alguém perceber a mensagem e informações que pretendemos transmitir. 
Deste modo, a escrita em colectivo parece-me um trabalho importante para o 
desenvolvimento destas competências nos meninos. Pois, a escrita implica a planificação do que 
queremos dizer, a organização das ideias principais e a tradução dessas ideias e informações em 
frases. Essas frases têm de seguir uma sequência lógica para o produto final ser um texto com 
sentido e bem construído. Assim, em colectivo e em interacção, os alunos vão reflectindo e 
apropriando-se das fases e procedimentos que devem seguir na escrita de um texto. Parece-me 
que esta reflexão e interacção são fundamentais para a aprendizagem da escrita, pois a 
aprendizagem ocorre em situação, quando a estamos a utilizar. 
Sendo a escrita uma essencial forma de comunicação, é fundamental que o professor 
propicie momentos em que os alunos escrevem para comunicar com os outros. E por isso, 
parece-me importante que os alunos escrevam uma notícia para publicar no jornal da escola. 
Assim, pretende-se que a escrita tenha funções sociais como o objectivo de escrever para o 
outro, neste caso, de escrevermos para toda a Escola. 
Num momento de escrita em colectivo, pretende-se escrever um texto através da 
interacção social de todos os intervenientes no processo ensino-aprendizagem. Este tipo de 
interacção social na sala de aula é essencial para que o aluno construa aprendizagens através de 
situações de debate, partilha e reflexão sobre a escrita. Penso que é importante escrevermos com 
os outros, pois o debate e a reflexão são mais ricos enquanto cooperação. 
Segundo Teberosky, a aprendizagem é uma actividade complexa em permanente 
construção, em que, quem aprende, se interroga desde o inicio sobre a natureza global daquilo 
que está a aprender, construindo sucessivas representações do objecto da apendizagem, 
representações essas que vão evoluindo e que se vão transformando através da interacção com 
os outros. 
Desta forma, penso que numa sala de aula, uma turma deve ser encarada como uma 
comunidade de aprendizagem. Isto é, uma turma deve ser um grupo social no qual a interacção 
entre os seus membros é fundamental para a aprendizagem e desenvolvimento de todos os 
indivíduos. Como ninguém aprende sozinho, o professor deve propiciar aos alunos momentos 
de interacção, debate e reflexão para que estes desenvolvam competências comunicativas, 
sociais, relacionais… 
Portfolio D – reflexão 1 (PD1) 
 
Depois das primeiras semanas de observação, directa e participada, reunimo-nos, estagiárias 
e professora I., para fazermos o balanço deste 1º período, no sentido de percebermos as 
aprendizagens que foram realizadas com estes meninos, quais as suas maiores dificuldades e 
necessidades. Com este balanço, pudemos definir algumas estratégias, como apoios específicos para 
alunos referenciados e planos de recuperação, o pôr em prática o partir deste 2º período, e construir 
materiais, mais especificamente ficheiros, para serem trabalhados em Tempo de Estudo Autónomo 
(TEA). 
Na construção dos ficheiros, a professora I. propôs-nos que fizéssemos também fichas auto-
correctivas. Até então, não tinha ainda feito fichas auto-correctivas, pelo que me questionei da 
função e objectivos destas. Numa primeira reflexão, apenas pensei na sua funcionalidade na sala de 
aula, na sua utilização por parte dos alunos durante o TEA, para que consigam sozinhos verificar as 
suas respostas. Só depois de ter começado a fazer as fichas auto-correctivas é que me apercebi 
também das vantagens que traz para o professor, afinal penso agora que é fundamental 
respondermos às questões que preparámos nestas fichas para os nossos alunos realizarem. 
Acabei por sentir necessidade de reformular alguns dos enunciados ou até mesmo algumas 
estruturas de exercidos e imagens seleccionados, particularmente nas fichas de matemática. Uma 
vez que queremos que os nossos alunos trabalhem de forma autónoma neste tempo, os enunciados 
das fichas devem ser o mais claro possível para que permitam que os alunos os compreendam e 
sejam capazes de os realizar sem ser precisa a ajuda de um adulto. Neste sentido, penso que é uma 
mais valia para os professores a realização destas fichas auto-correctivas, mesmo que não seja poro 
estar acessível aos alunos durante o TEA, mas para perceberem até que ponto é que essas fichas 
estão adequadas às suas turmas, paro que os meninos as consigam resolver autonomamente. 
Neste sentido, acabamos por nos colocar no lugar dos nossos alunos, ver com o olhar deles e 
perceber melhor o seu ponto de vista. Isto é fundamental e penso que devo sempre procurar fazê-lo, 
para que haja uma comunicação efectiva com os meninos, para podermos ajudá-los a ultrapassar" os 
seus obstáculos no percurso de aprendizagem. 
Foi com base nas aprendizagens realizadas, necessidades e dificuldades deste grupo, e nos 
objectivos a que nos propusemos desenvolver durante a nossa prática, que preparámos o plano para 
a 1
a
 semana de intervenção. Ficou decidido, pela equipa educativa (estagiárias, professoras I. e A.), 
que a gestão dos tempos seria partilhada pelas estagiárias e professora I. Uma vez que os alunos 
vinham de férias, pensou-se que a gestão do primeiro tempo de 2ª feira, em que se ia definir o plano 
desta semana e avaliar e redistribuir tarefas, ficaria a cargo da professora I. A professora acabou 
também por falar com alunos do que ficou combinado no Reunião de pais, em que estivemos 
presentes, e nos compromissos que os meninos deviam assumir para este 2º período. Realço aqui a 
importância de cada menino e o grupo assumir o que ficou decidido em relação às estratégias de 
intervenção, como os planos de recuperação que foram definidos. Foi ainda relembrado que a partir 
da semana seguinte eu e a R. íamos passar a assumir a gestão de todos os momentos. 
Durante esta primeira semana de intervenção, apercebi-me progressivamente da ligação que 
estou o criar com estes meninos e na vontade que tenho de os ajudar a aprender e a ultrapassar as 
suas dificuldades. Se no início me assustei de alguma forma por me aperceber que estes meninos 
eram irrequietos, pareciam desinteressados e pouco participativos, fui tentando compreender, ao 
longo das semanas de observação, o porque de agirem assim. Afinal são crianças, não será esta 
inquietude característica desta idade? Acredito que sim, mas também denoto alguma infantilidade 
por parte de alguns dos meninos e algumas atitudes mais intensificadas, como as agressões como 
forma de resolução de conflitos e alguma falta de respeito por alguns professores, mais, 
especificamente das Actividades de Enriquecimento Curricular (AECs). As conversas com a 
professora I., avaliações feitas por nós e o levantamento que fizémos (estagiárias) das críticas 
(quantas vezes criticou, quantas vezes foi criticado) a partir dos Diários de Turma do 1° Período, 
permitiu-me conhecer melhor estes meninos. Mas também sei que há meninos que ainda não 
conheço tão bem como outros, penso que será num acompanhamento mais individualizado que o 
poderei fazer. 
Assim, nesta primeira semana de intervenção, depois de ter procurado conhecê-los não só ao 
nível das aprendizagens curriculares, mas também um pouco das suas histórias de vida, senti uma 
maior proximidade e mais capaz, preparada, para ajudar estes meninos. Uma grande diferença que 
notei foi em relação aos apoios dados por nós durante os momentos colectivos, algo que penso que 
devia ser esperado que nós fizéssemos durante as semanas de observação, em vez de apenas 
apoiarmos os alunos durante o TEA. 
Acredito que é por me estar a envolver mais com estes meninos que sinto esta crescente 
aproximação. Se numa primeira fase me afastei em momentos colectivos, penso que tenha sido por 
insegurança minha, por uma questão de defesa. Queria ter uma oportunidade de observar os alunos, 
mas não sempre de uma forma participada. Isto porque queria ao máximo ver como agiam no 
trabalho em momentos colectivos, como era a interacção entre professora e alunos, quais os 
procedimentos, perceber a dinâmica da sala de aula. Sentia um conflito interior, só por um lado 
sabia que estes meninos precisavam de nós, por outro lado não queria já relacionar-me com eles 
sem perceber um pouco quem eram. Tinha medo de interferir demais numa fase inicial, em que não 
me conheciam de parte alguma, tinha medo que questionassem a minha presença e de não saber 
lidar com a rejeição ou com comportamentos menos convencionais. Agora penso que pode ter sido 
isto que me levou a distanciar. 
Reforçando a ideia anterior, em relação aos apoios por parte das restantes professoras 
(estagiárias ou professora I.) durante os momentos colectivos, penso que têm sido fundamentais 
pata ajudar os meninos que ainda não são totalmente autónomos e que, nas actividades colectivos, 
dispersam-se facilmente e/ou distraem os outros meninos. Tive oportunidade de acompanhar o J. no 
TEA, o C. e o R. durante o TEA e em alguns momentos colectivos, a C. e a N. no momento 
colectivo da matemática e o grupo do projecto da Reciclagem (D., G. e R.). 
Dos meninos que apoiei esta semana, senti-me particularmente contente por a C. me ter 
deixado trabalhar com ela, isto porque é uma menina que se fecha muito, por vezes age de forma 
infantil e parece 'tonta' com algumas atitudes que tem e/ou sons estranhos que vocaliza pata chamar 
a atenção dos outros meninos e carece que para 'chocar' os adultos. Para mim, foi gratificante 
conseguir trabalhar com ela desde a escrita da data e nome até à colectivização do problema de 
matemática. A C., mesmo quando acompanhada por um adulto, demora muito tempo a concentrar-
se no trabalho que tem para fazer, alheando-se muitas vezes. Quando uma pessoa chama a sua 
atenção, não foca o seu olhar no nosso e pára de fazer o trabalho, outras vezes põe objectos, como 
borrachas e afias, na boca ao mesmo tempo que revira os olhos. Como forma de tentar combater 
estas estratégias suas para parar de trabalhar e chamai a nossa atenção, procurei ignorar o que ela 
fazia e limitava-me a tirar-lhe os objectos ao mesmo tempo que continuava a falar normalmente 
com ela sobre o trabalho que estava a fazer. Esta estratégia parece ter resultado. 
Na escrita da nome e data, disse à C. que quanto mais rápida fosse a escrever a data e o 
nome, maior era a possibilidade de apresentar uma coisa sua na Apresentação de Produções. De 
princípio parecia não me querer ouvir, mas acabou por me começar a dizer que realmente gostava 
muito de apresentar um texto seu, então fui ditando a data e não deixei que parasse muitas vezes 
para que não se distraísse novamente. Assim foi das primeiras a terminar e como nesse dia os 
meninos demoraram mais tempo a escrever a data e o nome, um dos critérios para que os meninos 
apresentassem o que queriam era precisamente terem terminado de escrever, a C. pôde então ler o 
seu texto. 
No momento colectivo de matemática, apoiei não só a C. como também a N., Foi uma 
interacção muito gratificante. pois partilharam comigo e entre elas a forma como estavam a pensar, 
então incentivei-as também a partilhar com o grande grupo as suas estratégias e descobertas. Só a 
N. participou, a C. não o quis fazer. 
Penso que este acompanhamento foi fundamental, principalmente para a C., que se alheia do 
trabalho que está a ser feito, quando não é do seu interesse, e muitas vezes não escreve muito nos 
registos colectivos. Desta vez as duas, N. e C., escreveram tudo nos seus registos colectivos, 
partilharam as suas ideias e reflectiram sobre o problema que tinham resolvido em TEA. 
Fazendo um balanço desta semana, penso que as propostas que apresentámos se adequaram 
ao grupo. Mas temos de ter em atenção em escrever no quadro de acordo com os registos que os 
meninos têm, pois no trabalho colectivo sobre a forma como se organiza uma história, decorrente do 
trabalho de revisão da história escrita pela N., não se escreveu no quadro de acordo com o que os 
meninos deviam escrever no seu registo. Os meninos que estavam a ser apoiados por adultos 
fizeram-no bem, mas nem todos os outros meninos perceberam e acabaram por não ficar com o 
registo colectivo completo de acordo com o que se tinha previsto. Também temos de ter em atenção 
ao tempo de concentração que estes meninos têm, pois quando as actividades se prolongam um 
pouco mais, há muitos meninos que se cansam e dispersam com mais facilidade. Muitos meninos 
ainda não conseguem escrever tudo o que é trabalhado nos momentos colectivos, pelo que se 
negoceia com eles o que se pensa que eles ainda são capazes de escrever para o tempo que há, mas 
penso que temos de ter cuidado com esta negociação pois há meninos que ao longo dessa hora 
param de escrever e já sabem que não vão ter de passar tudo. Quando apoiei a N. e a C. pude 
perceber que há mais meninos que são capazes de acompanhar a escrita, desde que não se 
dispersem, aliás fizemos esta reflexão com a C. e a N. no Conselho de Turma, já que escrevi na 
coluna do "Gostei". "Eu gostei de ver a C. e a N. a trabalhar no momento de matemática colectiva". 
Penso que foi importante para as duas reflectirem com os outros meninos sobre a importância de 
estarem atentos e concentrados no trabalho colectivo, pois quando o fazem aprendem muito mais. 
Ao trabalhar com o J. e o C., procurei fazer sempre com eles um balanço de como correu o 
TEA, pois os dois têm dificuldade em concentrar-se no início deste momento e qualquer menino 
que passe por nós é motivo de distracção para eles. Mas quando estão concentrados, trabalham bem. 
O C., sem se aperceber, está a ficar mais autónomo principalmente quando trabalhamos matemática, 
já é capaz de resolver operações sozinho e já representa a forma como pensou. O J. precisa ainda de 
mais apoio, pois sozinho não se concentra e não trabalha. 
O R. tem muita dificuldade em concentrar-se, mesmo quando tem o apoio de um adulto. 
Uma pessoa tem de o ocupar sempre com alguma actividade para que não disperse, pois é por 
pouco tempo que parece ter atenção aos momentos colectivos. No Conselho de Turma o R. estava 
sentado ao meu lado, então fui escrevendo a acta do Conselho e desafiei-o para que descobrisse os 
bocadinhos que já conhecia, pois ainda não domina o código alfabético, não lê nem escreve 
autonomamente. Foi aí que me surpreendeu quando me pediu para copiar o que eu estava a 
escrever, prontamente lhe dei uma folha do meu caderno e um lápis e o R. escreveu quase tudo o 
que eu tinha escrito. Foi com um enorme orgulho nele que foi, no final do conselho, entregar a acta 
à professora I. A professora I. já me tinha falado na falta de confiança e segurança que o Rúben tem, 
penso que estes pequenos progressos são fundamentais para o aumento da sua auto-estima. Também 
a análise dos gráficos sobre o levantamento que fizemos dos diários de turma foi um momento de 
'felicidade', para ele, com a minha ajuda percebeu como se lia o gráfico, então não parava de fazer 
descobertas, não se conseguindo conter mesmo em momentos em que devia estar em silêncio para 
ouvir os outros meninos. De tão absorto que estava nas descobertas nem se apercebia do que se 
passava à sua volta. 
Esta semana fez-me olhar para esta turma e pensar nas "meus meninos", no que eles 
precisam para aprender mais, foi e é um privilégio para mim trabalhar com eles e com esta equipa 
educativa. Estou a aprender e o crescer muito com eles e espero que aprendam também comigo. Nas 
actividades que geri, penso que é difícil distanciar-me e ter plena noção de como correram e de 
como agi, mas sei que estava muito concentrada no trabalho que estava a desenvolver com eles e 
procurei captar a atenção de todos, respeitar as suas participações e compreender o que queriam 
dizer. É aqui que penso ser uma mais valia de haver uma equipa educativa nesta sala de aula, não só 
por haver mais apoios para estes meninos, mas também por possibilitar uma reflexão colectiva desta 
equipa sobre a prática, sobre o que precisamos de fazer para ajudar este grupo, na construção de 
materiais, na preparação do que vamos trabalhar com eles. 
As minhas reflexões, tal como aconteceu com esta, serão o ponto de partida para uma 
interacção, diálogo e troca de ideias, entre mim e a Professora I., que irá acompanhar-me, sempre 
que possível, neste meu percurso reflexivo. 
 
Portfolio D – reflexão 2 (PD2) 
 
Nestes dois dias de aulas, o trabalho desenvolvido centrou-se na realização de fichas de 
verificação de conhecimentos, tanto de Língua Portuguesa como de Matemática, como forma de 
ajudar os meninos a preencher os seus registos de auto-avaliação, não sendo estas fichas o únicos 
objecto de avaliação a ter em conta. 
Apesar de termos estipulado um tempo específico para a realização destas fichas de 
verificação, o tempo previsto acabou por não se revelar suficiente para que os meninos 
conseguissem terminar. Então, nestes dois dias, acabámos por apenas conseguir ver as Fichas de 
Verificação de Língua Portuguesa e ajudá-los na auto-avaliação de Língua Portuguesa. 
Cada uma das professoras, eu, a R. e a Professora I., ficou com um grupo de alunos, de 
acordo com as fichas que tinham visto, para ajudá-los no preenchimento das suas listas de 
verificação. Com o meu grupo, apercebi-me que há meninos que já são capazes de identificar com 
relativa facilidade as suas dificuldades e onde precisam de trabalhar mais, enquanto outros meninos 
ainda procuram muito a confirmação da professora para que tenham a certeza que há acordo na 
avaliação que está a ser feita. Também achei curioso que os meninos tivessem consciência de que a 
auto-avaliação que estavam a fazer não tinha como único objecto de avaliação a ficha que 
realizaram, acabando por usá-la mais para confirmar algumas dificuldades que pensavam ter sentido 
na realização da mesma. 
Quando reflicto sobre a avaliação, acredito que o meio mais adequado para termos 
consciência e conseguirmos acompanhar o processo de aprendizagem, desenvolvimento e 
competências alcançadas pelos meninos, consiste na observação sistemática de cada um deles na 
realização das diferentes actividades e tarefas, sem retirar a importância que as fichas de verificação 
escritas têm como objecto de avaliação. 
Isto levou-me a questionar: o que é necessário para que se consiga fazer esta observação 
sistemática? Como é que levamos os alunos a participar neste processo de avaliação? 
Penso que para que esta observação seja possível é necessário que existam situações que 
possam ser observadas e um clima de confiança, de respeito mútuo, de colaboração e cooperação 
que favoreça a relação entre professora e alunos, considerando como objectivo fundamental da 
avaliação o conhecer para ajudar, conceber a avaliação como formativa, e não a avaliação como 
meio para castigar e repreender os alunos pelas suas dificuldades, como me recordo que faziam no 
tempo em que fui aluna. Este feedback informativo, penso que permite que professora e alunos, 
tenham conhecimento sobre a forma como está a ser realizado o percurso de ensino-aprendizagem. 
Há aqui uma função reguladora das actividades de ensino e aprendizagem para que se possa adequar 
às necessidades e dificuldades verificadas no percurso de aprendizagem dos meninos, através de 
estratégias diversificadas. 
A avaliação permite-nos então conhecer as dificuldades, necessidades e ritmos dos alunos e 
acredito que é neste envolvimento do aluno no processo de avaliação e regulação da sua 
aprendizagem e na interacção com professora e colegas e na existência de um ambiente que propicie 
este processo, que conseguimos proceder a uma diferenciação do ensino. 
Durante estes dois dias, o tempo destinado à Apresentação de Produções e Balanço do Dia 
foi superior, no sentido em que houve mais tempo, mas tem também vindo a ser superior no sentido 
da qualidade das intervenções dos alunos que têm vindo a ser feitas nestes dois momentos. 
Particularmente na Apresentação de Produções, quando os alunos apresentavam os seus 
textos, operações que tinham resolvido, jogos de palavras, entre outras produções, os colegas numa 
fase inicial apenas diziam se tinham gostado ou não, sem justificar ou argumentar a sua opinião e os 
comentários focalizavam mais os aspectos negativos, sendo poucas as intervenções construtivas. 
Também no Balanço do Dia, quando os dois meninos responsáveis pelo Plano do Dia questionavam 
a turma sobre a forma como tinham decorrido as actividades desenvolvidas ao longo do dia, os 
alunos limitavam-se a responder "Sim" ou "Não", não havendo qualquer tipo de reflexão sobre o 
trabalho feito ou sobre as aprendizagens realizadas ou dificuldades sentidas. 
Se isto acontecia numa fase inicial, tanto na Apresentação de Produções como no Balanço 
do Dia, as intervenções feitas agora por estes meninos deram um salto qualitativo significativo. Os 
alunos quando fazem comentários às produções apresentadas pelos colegas, já são comentários 
construtivos, com uma intenção de ajudar quem apresentou a melhorar e progredir, são comentários 
com reforços positivos, que encorajam os colegas a continuar o bom trabalho que têm vindo a 
desenvolver, enfatizando as qualidades do que foi apresentado, são comentários justificados e 
comparativos, em que explicam o porquê da sua opinião e se necessário recorrem a comparações 
com outros colegas que são boas referências. Também no Balanço do dia, quando no final do dia os 
responsáveis pelo Plano do Dia pedem à turma que façam comentários, já há mais meninos que 
participam e reflectem sobre as actividades do dia, realçando o que mais gostaram e porquê, o que 
aprenderam, o que não gostaram tanto e dificuldades que sentiram. Também avaliam o 
comportamento do grupo ao longo do dia e parecem ter consciência de que quando não se cumprem 
as regras de trabalho na sala de aula, têm mais dificuldade em estar concentrados e em aprender 
coisas novas. 
Quando reflicto sobre esta evolução dos comentários feitos às produções da turma e da 
capacidade reflexiva sobre as aprendizagens realizadas por parte dos alunos, acredito que foi 
importante e fundamental o papel do professor nestes momentos e as verdadeiras intenções e 
objectivos que temos quando fazemos comentários às produções dos alunos e quando fazemos o 
Balanço do Dia. Isto porque se os comentários dos meninos eram pobres e desadequados, nós 
procurámos fazer comentários que realmente fossem construtivos e ajudassem os alunos a perceber 
onde tinham de melhorar, reforçamos e chamamos a atenção dos meninos para o bom trabalho que 
certo menino tem vindo a apresentar, focalizando nos aspectos mais relevantes e fundamentais para 
que a turma perceba o que realmente é importante dizermos, tornar as suas intervenções pertinentes 
e que ajudem realmente a turma a progredir. Penso que o que sobressai aqui é a importância que tem 
o modelo do professor, pois o que nós procurámos fazer e continuamos a fazer é modelar as 
intervenções dos meninos, para que eles se apropriem delas. Se numa fase inicial alguns meninos 
apenas nos imitam, fazendo comentários iguais sem perceber bem ou reflectir sobre o que dizem, 
acredito que progressivamente vão sendo capazes de desconstruir o que dizem, de forma a perceber 
e adequar os comentários às situações. 
Portfolio E – reflexão 1 (PE1) 
 
Durante várias semanas tenho reflectido sobre o Tempo de Estudo Autónomo e como 
este poderá ser mais rentável. 
Na semana, os alunos dispõem de um tempo lectivo fixo, na agenda, destinado ao Tempo 
de Estudo Autónomo (T.E.A.). 
Neste tempo, os alunos, planificam o que lhes é mais desejável trabalhar durante a semana em 
curso. Estes escolhem actividades com conteúdos que não compreendem tão bem, isto é, naquilo 
em que sentem mais dificuldades. Mas nem sempre isso acontece. Alguns alunos insistem em 
trabalhar, apenas, em actividades repetidas ou em actividades que não sentem qualquer tipo de 
dificuldades. Para ultrapassar este obstáculo, optámos por estarmos constantemente a relembrar 
que o T.E.A. é para trabalhar no que mais precisam, para ultrapassarem dificuldades sentidas. 
Outra solução encontrada, para resolver este problema, foi instituir neste tempo 
actividades obrigatórias, onde "obrigasse" os alunos a trabalharem no que mais precisavam. 
O T.E.A. é uma das estratégias de trabalho utilizada na sala de aula, no sentido de 
diferenciar o trabalho, para que todos os alunos desenvolvam competências de acordo com os 
seus interesses, necessidades e ritmos de aprendizagens. Este serve para treinar capacidades e 
competências curriculares. 
O Tempo de Estudo Autónomo está instituído na agenda semanal, à segunda, terça, 
quarta, quinta e sexta-feira, cada um dos dias com a duração de uma hora. A segunda-feira serve 
para entregar e preencher os novos Planos Individuais de Trabalho (P.I.T.). 
O P.I.T. "é uma espécie de mapa de planeamento das actividades e da verificação do seu 
cumprimento..." (Sérgio Niza, 1993). É um instrumento privilegiado de pilotagem das 
aprendizagens, que permite a cada aluno a gestão efectiva do seu percurso e dá-lhe a dimensão 
da sua participação em toda a vida da turma ao longo da semana. 
Neste tempo os alunos trabalham individualmente, a pares ou com a professora. Cabe à 
professora individualizar o seu trabalho de ensino para os alunos com mais necessidades. A 
professora apoia sistematicamente e por relação os alunos que revelam dificuldades para avançar 
em determinadas áreas de aprendizagem. 
Atempadamente, a professora em conjunto com os alunos, combinam um momento, no 
T.E.A., para trabalharem algumas necessidades que sintam. Essas necessidades muitas vezes são 
sentidas pelos próprios alunos e, eles próprios pedem apoio a professora, outras vezes, é a 
professora que no dia-a-dia, através cãs actividades realizadas tanto no T.E.A. como fora deste, 
observa dificuldades/necessidades por parte dos alunos. O registo de apoio aos alunos no Tempo 
de Estudo autónomo é feito numa folha própria para o efeito, titulada de "Inscrições para apoio 
T.E.A". 
No final da semana, sexta-feira, cada aluno avalia o seu trabalho, realizado durante este 
tempo, avalia: as actividades, o comportamento e o cumprimento das regras. 
É nesta fase, na auto-avaliação, que observo grandes dificuldades por parte dos alunos. 
Normalmente na auto-avaliação, os alunos apenas escrevem coisas, como por exemplo: "correu 
bem porque fiz 14 actividades" ou "correu mal porque só fiz 5 actividades”, isto é, ligam muito à 
quantidade e não à qualidade dos trabalhos realizados. 
É na auto-avaliação que os alunos se vão apropriando verdadeiramente do programa, a 
partir da tomada de consciência do que já dominam e do que precisam de trabalhar para 
melhorar. E, foi neste sentido, que sentimos a necessidade de chamar a atenção de alguns alunos, 
para que a auto-avaliação reflectisse a dedicação, esforço e qualidade dos trabalhos realizados. 
Explicámos que um dos principais objectivos do T.E.A. é trabalhar no que mais necessitam, no 
que sentem mais dificuldades e que por esta razão, a dedicação e o esforço alcançado por cada 
um para ultrapassar certas dificuldades era muito importante. 
Observo, ainda, no T.E.A., que nem todos os alunos trabalham, alguns estão distantes, 
distraídos ou a brincar. Este é sem dúvida um problema que me preocupa como futura 
professora. Como poderei cativar todos os alunos a trabalharem nas actividades que mais 
precisam? O que poderei fazer para que se concentrem nas suas actividades? 
Se a professora, no Tempo de Estudo Autónomo, está a dar apoio individualizado a um 
aluno, como pode estar atenta e concentrada, se tem que estar constantemente a chamar a atenção 
dos alunos que não estão a trabalhar!? As consecutivas chamadas de atenção quebram o ritmo de 
aprendizagem dos alunos com quem se está a trabalhar e o seu raciocínio. 
Quando vejo que alguns alunos estão a passar todos os limites, interrompo o trabalho que 
estou a fazer e falo com o(s) aluno(s) em questão, acerca do que está a acontecer, peço e faço 
sugestões para evitar o que se está a passar e discuto com eles essas sugestões até chegarmos a 
um consenso. O que acontece muitas vezes, é que 35 soluções nem sempre são suficientes, nem 
sempre dá resultado. 
Saliento, ainda, que no T.E.A., os alunos dispõem dos mais variados materiais, como: 
ficheiros com conteúdos das mais diversas áreas; manuais escolares; livro; materiais de desgaste; 
materiais manipuláveis, entre outros. Estes materiais são apropriados para os alunos do 4
n
 ano e 
3° ano. Os vários materiais disponíveis a todos os alunos deveria ser, por si só, uma mais valia 
para eles, um incentivo para o trabalho. 
"A criação de condições para o desenvolvimento das aprendizagens num grupo 
naturalmente heterogéneo pressupõe a organização de material da sala, de modo a colocar ao 
alcance dos alunos material diversificado correspondente às várias áreas curriculares e às 
diferentes etapas de aprendizagem, possibilitando assim a diferenciação do trabalho" (Inácia 
Santana, 1999). 
Em suma, o TE.A. é sem dúvida um momento onde os alunos aprendem a: planificar o 
seu próprio trabalho; respeitar os colegas; utilizar estratégias para ultrapassarem as dificuldades 
sentidas; recorrer à ajuda uns dos outros; gerir o seu tempo e reflectir/avaliar o seu trabalho. 
Desenvolve ainda competências como a autonomia dos alunos; cooperação com os outros 
e gestão do seu próprio processo de ensino aprendizagem. 
 
Portfolio E – reflexão 2 (PE2) 
 
No início da segunda fase da minha intervenção educativa tive o privilégio de iniciar novos 
projectos com a turma do 4
o
 ano. Projectos estes, que os alunos estão habituados a realizar desde o 
1
o
 ano de escolaridade. 
Foi muito interessante e enriquecedor poder observar e trabalhar com os alunos nas 
diferentes etapas de que fazem parte os projectos. 
Nesta reflexão vou reflectir sobre o que é um projecto, que finalidades/intencionalidades 
têm os projectos, vou ainda, referir como decorreram as diferentes etapas e como evoluíram os 
alunos nos diferentes temas (conteúdos abordados). 
Um projecto " é uma actividade prática significante, de valor educativo, visando um ou 
vários objectivos. Implica pesquisas, a resolução de problemas..." (UNESCO). 
Como nos diz a UNESCO, o projecto tem que ser significante, isto é, os alunos têm que se 
sentir motivados e interessados sobre o tema que vão pesquisar, e para isso, o projecto tem que ser 
realizável e acima de tudo deverá partir das motivações/impulsos de quem os realiza. 
Tem como finalidade envolver os alunos; levá-los a pensar; a resolver problemas; aprender 
a viver em sociedades (colaborando uns com os outros); levar os alunos a terem uma maior 
autonomia bem como todas as finalidades que o trabalho de pesquisa, selecção e comunicação em 
que estão inerentes ao trabalho de projecto. 
O trabalho de projectos foi iniciado com uma breve explicação ao alunos sobre o porquê da 
escolha dos conteúdos a serem trabalhados nos mesmos. Explicamos que havia conteúdos do 
programas que tinham de se abordados (como os alunos já sabiam) e que por estas razões os temas 
dos novos projectos tinham que estar relacionados sobre a História e Geografia de Portugal. E 
assim começaram a nascer os novos projectos, que não partiram cem porcento dos 
interesses/motivações dos alunos, mas também não fugiu muito das mesmas. 
Depois desta explicação, colocamos num dos placares da sala uma folha de papel de 
cenário, para os alunos escrevessem o que gostavam de saber sobre a História e Geografia de 
Portugal. 
Na segunda sessão fizemos uma selecção dos temas a serem trabalhos e formamos grupos 
de interesses, numa mais de quatro elementos para cada grupo. 
Nesta sessão tivemos sempre em atenção se os temas estavam relacionados com situações 
concretas reais em que os alunos pudessem reconhecer como tema. Tivemos também em atenção 
se o tema era um tema aberto, em que houvesse várias soluções, pois com temas fechados o 
desinteresse dos alunos seria o caminho mais certo. 
Depois de concluir os temas para os projectos, pedimos a todos os alunos que pesquisassem 
informação e que levassem para a próxima sessão. 
Na sessão seguinte, e para meu espanto, na sua maioria, os alunos trouxeram informação 
para que pudessem começar logo a trabalhar. Foi uma enorme surpresa e alegria que me apercebi 
que estavam motivados e interessados pelos novos projectos, penso que os subestimei. 
Esta sessão foi dedicada à planificação (previsão) dos projectos, isto é, definição da 
necessidade de aprendizagem, onde os alunos identificam o que precisam de aprender para 
avançar na solução do problema, da questão inicial. Neste sentido, é distribuído a cada elemento 
do grupo um plano para o trabalho de projecto, este inclui: o que sabemos, o que queremos saber, 
como vamos saber, que materiais necessitamos, como vamos apresentar/comunicar bem como as 
sessões previstas para o trabalho estar concluído. 
Esta fase de planificação é muito importante, pois é nesta que os alunos mostram o que 
sabem sobre o tema (pré-concepções), onde desenvolvem o pensamento crítico. 
Foi sem dúvida nesta fase que senti mais dificuldades, não fui muito rigorosa, pois nem 
sempre consegui aprofundar o suficiente os conhecimentos prévios dos alunos. Senti que se 
tivesse puxado mais pelos alunos, que eles tinham conseguido desenvolver mais o que sabiam 
sobre o tema, isto é, devia ter deixado os alunos arriscarem mais, pondo em evidência os saberes e 
as capacidades deles. 
As sessões que se seguiram à planificação foram destinadas ao desenvolvimento do 
projecto. 
Nesta fase/etapa os alunos dispersaram-se um pouco, pois nem todos estavam dispostos a 
trabalhar, a colaborar na realização do projecto, havendo portanto muitos conflitos. Foi portanto, 
nesta fase, que decidimos dividir o tempo de projectos com o tempo de estudo autónomo e que 
incluímos uma folha de registo para inscrições para apoio aos projectos de estudo. Em conjunto 
com os alunos, combinamos que metade dos grupos trabalham nos projectos e a outra metade 
trabalha no tempo de estudo autónomo e vice-versa passada uma hora. 
Foi também no início desta fase que optámos por distribuir por cada grupo um guião de 
trabalho, pois os alunos estavam com grandes dificuldades na selecção de informação. Este grupo 
de alunos ainda sentia uma dificuldade em perceber que nem toda a informação recolhida 
interessa, é preciso seleccioná-la e sistematizá-la para poder ser apresentada. Estes guiões foram 
sem dúvida o impulso de que os alunos precisavam, pois a partir deste dia, os alunos evoluíram 
imenso nas suas aprendizagens. 
Durante estas sessões destinadas ao desenvolvimento dos projectos, os alunos 
desenvolveram várias competências, como: a autonomia, cooperação, trabalho em equipa, 
resolução de conflitos, gestão do tempo e recolha, selecção e tratamento da informação. 
Depois da divisão dos grupos, da distribuição dos guiões e da explicação do que era 
pretendido com os mesmos, os projectos evoluíram consideravelmente, passando rapidamente 
para a etapa seguinte, a preparação das comunicações que dura até à data desta reflexão. 
Foi nesta etapa que senti uma maior participação de todos os elementos do grupo, 
apercebi-me de como era fundamental e importante para todos os grupos, apresentarem aos 
colegas as descobertas e aprendizagens realizadas bem como o suporte escolhido para a 
apresentação dos projectos. 
Dispusemos aos alunos variadíssimos suportes para poderem apresentar os seus projectos, 
os alunos podiam recorrer por exemplo: powerpoint; papel de cenário; cartolinas, folhas de acetato 
e vídeo. Com este leque de suportes colocados à disposição dos alunos, estes sentiram-se, ainda, 
mais motivados para sintetizar, planear e organizar a comunicação a ser apresentada. 
No que diz respeito à fase da comunicação propriamente dita, não vou poder 
reflectir/comentar, pois até à data, como foi dito anteriormente, não houve nenhuma apresentação. 
Mas pelo decorrer dos projectos (em fase terminal) será para breve. 
Numa reflexão geral, penso que os projectos podiam ter evoluído de uma forma mais 
significativa, pois o tempo despendido para os mesmos prolongou-se durante várias sessões. Que 
dizer, as sessões destinadas aos projectos eram muitas, mas no fim, as utilizadas para esse fim é 
que já não foram assim tantas, pois tivemos que utilizar/substituir esse tempo por outras 
actividades. Actividades essas, ou que se prolongavam de actividades anteriores ou actividades 
relacionadas com a escola, que ainda foram algumas e consequentemente, penso que os alunos 
ficaram, por vezes, prejudicados. 
Penso que podia ter guiado melhor os alunos, no sentido de ajudá-los no caminho a 
percorrer, nas questões a colocar e na exploração dos temas. 
Mas nestes momentos não observei só aspectos negativos, como inexperiente e como 
novata nesta metodologia de trabalho de projectos, aprendi muito e sem dúvida que grande 
responsabilidade nesta minha progressão de aprendizagem deveu-se tanto aos alunos como a 
professora cooperante, que tiveram um papel fulcral nesta minha iniciação. 
Portfolio F – reflexão 1 (PF1) 
 
 A presente reflexão diz respeito â primeira semana da fase de Intervenção da nossa 
Prática Educativa, cuja minha colega garantiu. Por ser a primeira, decidi falar de forma geral, do 
que foi acontecendo e das conclusões que daí retirei. 
Apesar de já termos feito pequenas intervenções esporádicas anteriormente, esta foi a 
primeira vez que contactámos com a realidade de ter de gerir a turma durante todos os dias. Foi 
um pouco cansativo, mas ao mesmo tempo motivador. 
Uma vez que não temos experiência nem conhecemos bem a turma, um dos nossos 
principais objectivos é tentar seguir ao máximo as orientações da professora, recorrendo ao seu 
próprio exemplo.  
Com a ajuda do Conselho de Turma de segunda-feira tentámos planificar a semana com 
os alunos, ajudando-os a definir nossas rotinas e tarefas. Contudo rapidamente percebemos que 
teremos um longo caminho a percorrer pela frente. Pelo que pudemos constatar apesar de a 
turma já ter algumas rotinas instituídas, raramente eram cumpridas, o que talvez comprometesse, 
de certa forma, o sentido que os alunos lhes atribuíam. Assim, foi difícil, em alguns rnomentos, 
manter a ordem e fazer com que alguns alunos trabalhassem, efectivamente. Alguns desses 
momentos corresponderam às sessões de Tempo de Estudo Autónomo, de Língua Portuguesa e 
de Matemática, em que era pedido aos alunos que trabalhassem sozinhos, a pares ou em grupo 
realizando determinadas tarefas. 
Ora, daquilo que me tenho vindo a aperceber, é provável que os alunos estivessem pouco 
habituados a trabalhar em grupo, e ao trabalharem sozinhos é natural que tivessem orientações 
bastante explícitas sobre o que deveriam fazer e pouca margem para discutirem as suas supostas 
dúvidas em particular o que, de certa forma mantinha alguma ordem Aconteceu no entanto, que, 
logo na nossa primeira semana de intervenção directa, começámos por lhes pedir, talvez 
exactamente aquilo a que eles não estavam acostumados e que na prática, a meu ver não fomos 
conseguindo gerir - alunos sempre levantados, conversas paralelas, sempre a questionar-nos 
individualmente ou a fazer comentários, por vezes, sem pertinência, mesmo em situações em que 
a colega, de forma expositiva, estava a dirigir a sessão. 
Todos estes acontecimentos, levam-me sem dúvida a concluir que poderíamos ter 
previsto e antecipado em conjunto, se não todas, pelo menos grande parte destas situações. A 
agitação da turma e de certa forma, o seu pouco interesse pelas actividades, demonstra que, 
muito provavelmente não os soubemos cativar e que os colocámos sob situações que 
proporcionaram esses mesmos comportamentos. Algumas fichas tinham pequenos erros, alguns 
dos quais descobertos pelos alunos, existiram vários momentos "mortos", as instruções dadas 
nem sempre foram as mais claras e eu sentia-me bastante perdida, sem saber bem como poderia 
ajudar a minha colega - tudo contributos para a instabilidade na sala de aula. 
Sendo a função principal da planificação, organizar e prever de um modo flexível, a 
interacção professor/aluno, esta, poder-nos-ia ter ajudado a reduzir a nossa própria incerteza, 
ajudando-nos a adquirir um sentimento de segurança, além de nos preparar para o domínio do 
currículo a desenvolver (Júlio Pires, 2003). 
Por todos estes motivos, posso concluir que uma melhor planificação conjunta terá então 
de tornar-se uma das nossas prioridades no decorrer do estágio bem como uma escolha sensata e 
ponderada do tipo de actividades e instruções a ser dadas aos alunos. 
 
Portfolio F – reflexão 2 (PF2) 
 
O Cálculo mental constitui uma importante ferramenta nos dias de hoje. As boas 
competências de cálculo são essenciais para a manutenção de uma forte relação com os números, 
para que se possa olhar para eles de forma crítica e interpretá-los de modo apropriado. Deste 
modo, procurei reflectir acerca das propostas de cálculo mental que tenho vindo a apresentar aos 
alunos. 
Desde o início da minha intervenção, tenho apostado em exercícios de cálculo mental 
escrito, recorrendo sempre ao uso de "tiras", em que os alunos devem indicar o resultado de 
determinados cálculos, bem como as suas estratégias. O uso de algoritmo não é permitido. Os 
alunos dispõem de aproximadamente 5 minutos, sendo que no fim desse tempo, o resultado é 
colocado no quadro e todos devem trocar as tiras com o colega do lado para que este verifique os 
seus resultados. Os alunos são encorajados a comunicar à turma as suas estratégias e a 
explicitá-las no quadro. Quando se verifica apropriado, também eu apresento e exploro, com os 
alunos, novas formas de efectuar o mesmo cálculo. 
O meu principal objectivo era que o cálculo mental fosse rápido e flexivo, desenvolvendo 
nos alunos uma diferenciação natural no modo como operavam para chegar à resolução do 
cálculo, dando-lhes liberdade para seguirem as suas próprias abordagens, usarem as suas próprias 
referências numéricas e adoptarem o seu próprio grau de simplificação dos cálculos. O facto de os 
alunos apresentarem à turma as suas estratégias, favoreceria o desenvolvimento de capacidades de 
comunicação e argumentação, ajudando-os a apropriarem-se de um reportório de estratégias que 
lhes permitiria decidir quais dos seus registos seriam mais adequados e proveitosos. 
Outra das minhas preocupações foi ter sempre presente o registo dos alunos. Estes 
permitir-me-iam verificar a sua evolução ao longo do tempo, ao mesmo tempo que me ajudariam 
a analisar as estratégias mais utilizadas. 
O meu receio, injustificado, de ter que ter obrigatoriamente "tiras" para todos os cálculos 
dos alunos, fez com que ficasse literalmente presa ao mesmo tipo de registo: cálculos que 
sugeriam a decomposição, a utilização da propriedade comutativa/associativa, a substituição ou 
operação inversa e a factorização. Poucas vezes fizeram parte da rotina de cálculo mental as 
contagens, cadeias de números e jogos. 
Até há bem poucos dias, a rotina que se pretendia ser "rápida e flexível", estava a tornar-se 
monótona, cansativa e com reflexos negativos na actividade da aula, devido ao tempo que as 
comunicações feitas pelos alunos consumiam. Alem do mais, para tentar acompanhar o "ritmo" de 
alguns, os cálculos nem sempre estavam adaptados ao de outros, de modo que, por vezes, só de 
olharem e sem tentarem, diziam não saber fazê-los. 
Assim, surgiu a grande questão: Qual é, na realidade, o verdadeiro sentido do cálculo 
mental? 
Ponte e Serrazina (2000)
1
 respondem de forma simples e clara: "No dia-a-dia, a maioria 
dos cálculos que fazemos são mentais. Nem sempre se pode usar papel e lápis, nem sempre é 
necessário. Em muitas situações a resposta não tem que ser exacta, mas basta uma aproximação." 
Sem dúvida, o cálculo, que se quer "mental", deve corresponder a situações autênticas, que nos 
ajudem no dia-a-dia. Sequências, cadeias numéricas, conversões simples relacionadas com 
grandezas e medidas ou pequenos jogos, podem ser bastante aliciantes e motivadores para os 
alunos, sem ser necessário um registo constante. 
Sempre escolhidas de acordo com as características da turma, e de alguns alunos em 
particular, este tipo de cálculo reflecte-se numa maior concentração uma vez que tem de haver um 
seguimento. Os resultados são visíveis a curto prazo e permitem uma auto-avaliação por parte dos 
alunos. 
A partir do momento em que deixei de lado o lápis e o papel e passei a pedir aos alunos, 
aleatoriamente, que convertessem litros em decilitros, kg em gr (a propósito das receitas que 
trabalhámos em aula), os resultados foram visíveis e comprovam a teoria - a rotina foi mais curta, 
mais precisa, os alunos estavam mais concentrados e pude fazer uma verdadeira diferenciação, 
uma vez que adaptei os cálculos aos alunos. 
 Obviamente, continuarei a utilizar tiras de cálculo, no entanto, será, com certeza, com mais 
moderação. A minha maior preocupação será agora criar uma "plasticidade mental" que ajude os 
alunos a automatizarem factos numéricos básicos, ferramentas essenciais ao desenvolvimento do 
cálculo, sem estar necessariamente presa a registos escritos. 
Portfolio G – reflexão 1 (PG1) 
 
Na primeira semana de intervenção desenvolvi, pela primeira vez, uma actividade de 
melhoramento de texto com os alunos. Por não ter corrido como eu pretendia foi, para mim, alvo 
de reflexão desde que se passou. Por esta razão, é neste momento que se incide a minha reflexão 
semanal. 
O texto a ser trabalhado era uma narrativa e para me preparar para a actividade, 
analisei-o pensando nos aspectos que deveriam de ser melhorados. Para compreender melhor a 
história, tive uma conversa com o aluno, para que não me faltasse nenhuma informação, 
relativamente às suas ideias quando o escreveu. Falou-me de muitas ideias, que não estavam 
presentes no texto o que me fez pensar que deveria melhorar o texto também nesse sentido. 
Para iniciar a actividade perguntei aos alunos o que se deve fazer para melhorar um 
texto, que passos deveríamos seguir e comecei por registar num cartaz as suas opiniões acerca 
dos passos a seguir. Logo a partir deste momento, fiquei muito insegura, uma vez que senti 
que não fazia qualquer sentido fazer este levantamento de ideias, numa fase em que os alunos 
estão muito habituados a este tipo de trabalho. Acabei por ser eu a referir a maioria das fases do 
trabalho, uma vez que não consegui que os alunos participassem como eu queria. 
A partir deste momento, a ansiedade que criei atrapalhou toda a actividade 
principalmente pela minha falta de experiência. Distribui pelos alunos uma ficha com o texto 
original e com um espaço para escreverem comentários ou sugestões e perguntas para fazer 
ao autor. Pedi a alguns alunos que lessem o texto em voz alta, e depois que escrevessem na sua 
ficha, aquilo que considerassem pertinente para melhorar o texto No momento de colectivização 
dos comentários ou perguntas, tive atitudes que revelaram â minha inexperiência e a minha 
ansiedade ficou maior ainda, por perceber que não estava a fazer as coisas correctamente. Escrevi 
no quadro um comentário de um aluno que em nada poderia melhorar o texto, em vez de tentar 
estimular aquilo que a aluna disse, para o tornar pertinente; não escrevi o nome dos alunos que 
participaram, o que fez com que depois, na elaboração do plano de escrita não soubesse a quem 
perguntar o que deveríamos acrescentar ou alterar; não pedi ao autor do texto que respondesse às 
questões levantadas no momento, o que também atrapalhou a elaboração do plano Todas estas 
falhas tomaram a minha situação perante os alunos, cada vez mais frágil! 
Quando iniciei a reescrita, todos os meus procedimentos foram errados e, ern vez de 
melhorar o texto que o aluno tinha escrito, comecei a escrever um texto novo, pedindo aos alunos 
que propusessem um novo inicio para a história e alterando todas as frases originais. Pretendi 
acrescentar todas as ideias do autor, que estava sentado ao meu lado à frente do quadro, o que me 
fez desviar completamente do texto original, também porque me descrevia a acção da história 
sempre de maneira diferente. 
Quando me apercebi, estava a discutir com o autor todas as suas ideias e a turma estava 
completamente desligada do Trabalho, porque não consegui estimular os alunos e apelar à sua 
atenção e participação, apesar de estarem muito calmos. 
Senti-me bastante desconfortável durante todo o momento, principalmente por sentir que 
aqueles alunos não estavam a aprender, devido á minha inexperiência e insegurança. Senti o 
tempo todo que estava a prejudicá-los e queria apenas que aquele momento acabasse. 
Penso que preciso de compreender realmente esta actividade e todos os seus propósitos e 
procedimentos para que, de uma próxima vez seja capaz de desenvolvê-la com toda a segurança 
naquilo que estou a fazer, de forma a que os alunos progridam na sua aprendizagem e se 
interessem por aquilo que lhes apresento e que desenvolvo com eles. 
 
Portfolio G – reflexão 2 (PG2) 
 
A necessidade de diferenciar o trabalho é um aspecto essencial no grupo de alunos com os 
quais estou a estagiar. Apesar de ser dada uma grande importância à diferenciação do trabalho e de 
se promoverem momentos, ao longo de toda a semana, nos quais cada aluno realiza actividades para 
trabalhar as suas dificuldades, como o Tempo de Estudo Autónomo e de algumas propostas de 
trabalho serem diferenciadas, parecia-me, até aqui, que com alguns alunos, estas estratégias não 
eram suficientes. 
Esta semana decidi, portanto, que teria de adoptar estratégias diferentes e rentabilizar de 
outra forma os momentos de apoio aos alunos com maiores dificuldades, nomeadamente ao nível da 
leitura e da escrita. 
Na Segunda-feira, dei apoio ao D., que é o aluno com maiores dificuldades nas 
competências acima referidas, deste grupo. Muitas vezes tenho dificuldades em trabalhar com este 
aluno, uma vez que se recusa muitas vezes a realizar as tarefas que lhe são propostas, mesmo que 
com apoio. Pretendi assim, mais uma vez, realizar com ele, durante o momento de apoio em TEA, 
uma actividade que despertasse o seu máximo interesse, para que se empenhasse na mesma até ao 
fim, o que raramente acontece. 
Sugeri que construísse uma história para elaborarmos um livro para a biblioteca da sala de 
aula, como era habitual no ano anterior. O aluno mostrou-se muito interessado na minha proposta 
mas disse-me imediatamente: "Só há um problema, é que eu não sei escrever". Respondi-lhe que era 
por isso que eu estava ali, para ajudá-lo a escrever as ideias dele, caso ele não conseguisse. Ficou 
muito entusiasmado e foi buscar uma ficha ao ficheiro "Construindo histórias", que consiste em 
fichas com imagens que sugerem situações das quais os alunos podem tirar ideias para escrever 
histórias. 
Começou por tentar escrever algumas palavras, mas como não foi capaz e desta forma nem 
estava a ser capaz de sugerir ideias para a história, acabei por escrever eu o texto, que ele me ditava. 
Construiu uma história muito original e da qual ficou muito orgulhoso. No final lemos o texto e 
fizemos juntos a correcção de alguns aspectos do mesmo e o D. copio-o para o caderno de TEA. 
Ficou então combinado que no dia seguinte eu levaria o texto passado a computador para que ele o 
ilustrasse. No final do trabalho o D. disse-me: "Professora tive uma boa ideia! Este texto pode ir 
para o jornal de turma. Assim, fica em dois sítios diferentes, na biblioteca para os meninos da sala o 
lerem e no jornal para as outras pessoas lerem". 
Fiquei muito contente com esta ideia principalmente por o aluno mostrar, pela primeira vez, 
interesse em divulgar o seu trabalho e por saber exactamente de que forma poderia fazê-lo. 
No dia seguinte levei o texto passado a computador, dividido por parágrafos, como o aluno me tinha 
sugerido, para que ele o ilustrasse. Colámos cada uma das páginas numa folha de cartolina e 
construímos o livro. 
Por minha sugestão, o D. apresentou, no dia seguinte, o livro à turma na apresentação de 
produções. Ajudei-o a lê-lo porque, apesar de ter treinado, ainda não era capaz de fazê-lo sozinho. 
Os comentários dos colegas ao seu trabalho foram muito positivos, uma vez que ficaram todos 
muito contentes por o D. ter elaborado aquele trabalho e por terem achado a história muito 
engraçada. 
Durante o resto da semana, o aluno mostrou-se muito mais empenhado em alguns momentos 
de trabalho e mesmo em TEA, mostrou-se mais preocupado em cumprir o seu plano e em "escrever 
muito para aprender a ler e a escrever", como ele disse. 
Pretendo agora desenvolver, nos momentos de apoio com este aluno, trabalhos a partir da 
sua história, uma vez que é um texto que conhece e ao qual dá uma enorme importância. 
Fiquei muito contente com o resultado deste trabalho e pretendo fazê-lo com outros alunos 
que considero que precisam bastante de actividades desta natureza para que se sintam mais 
motivados em ler e escrever, por saberem à partida que o seu trabalho irá ter uma utilidade (a 
construção de um livro para a biblioteca). 
Portfolio H – reflexão 1 (PH1) 
 
Nesta minha primeira reflexão, que diz respeito à minha primeira intervenção com os alunos, 
na qualidade de professora, irei reflectir sobre uma actividade que orientei. 
Antes de descrevei a actividade gostaria de referir os objectivos que pretendia ajudar a 
desenvolver com aquela actividade foram, os alunos serem capazes de entender que há mais de 3 mil 
anos atrás a Península Ibérica não era constituída por dois países, Espanha e Portugal tal como é 
hoje, perceberem o conceito de nómadas e sedentários, bem como, conhecerem o modo de vida das 
comunidades sedentárias. 
A actividade consistia na leitura análise e resumo de um texto informativo sobre os 
primeiros povos a habitarem a Península Ibérica. 
Assim sendo antes de os alunos entrarem na sala, escrevi o texto no quadro, e ao lado 
coloquei uma coluna para escrever o resumo. 
Quando os alunos entraram para a sala, dei inicio à actividade. 
Pedi ao aluno cuja tarefa nessa semana consistia em distribuir as fichas pelos colegas, que 
desse a cada colega uma ficha. 
A ficha era composta por três colunas, a primeira tinha algumas perguntas cada pergunta 
tinha uma cor, a segunda coluna tinha o texto informativo, e a terceira destinava-se à escrita do 
resumo. 
Depois das fichas estarem distribuídas pedi a quatro alunos para lerem o texto, cada aluno 
leu um parágrafo. 
De seguida, expliquei aos alunos que as perguntas estavam escritas com cores distintas, pois 
iríamos sublinhar no texto, a resposta a cada pergunta com a cor da respectiva pergunta. 
Quando acabei de referir isto aos alunos, gerou-se um grande "reboliço" na sala, pois, todos 
os alunos quiseram tirar os lápis dos estojos e procurar as cores, das respectivas perguntas enquanto 
uns procuravam os lápis, os restantes colocavam-me várias questões como por exemplo, se podia 
usar um lápis roxo, porque não tinham cor-de-rosa, se a cor da terceira pergunta era castanho ou 
amarelo, etc. 
Ao reparar que os alunos estavam a procura dos lápis, cedi então um tempo para, aqueles 
tirarem os lápis, e fui esclarecendo as dúvidas que iam surgindo. 
Quando o "reboliço'" terminou, referi aos alunos que iríamos então responder às 
questões, sublinhando as respostas no texto informativo. 
Pedi a cada aluno que lesse uma pergunta, depois de cada aluno ler uma questão, perguntava 
aos alunos qual era a resposta, ao que estes respondiam logo, lendo o excerto do texto. 
À medida que os alunos iam sublinhando na ficha, eu ia sublinhando no quadro com as 
respectivas cores das perguntas. 
Depois de sublinharmos as respostas no texto, passámos ao resumo do texto. 
O resumo foi feito da seguinte maneira, eu, professora, ia perguntando aos alunos o que dizia 
em cada parágrafo e os alunos iam tentando explicar pelas suas palavras. 
Depois de alguns alunos explicarem o que estava escrito em cada parágrafo, construíamos em 
colectivo uma frase conclusiva de cada parágrafo e essa frase era escrita no quadro, de seguida os 
alunos passavam para as fichas.  
No final, lemos o resumo que escrevemos em colectivo. 
Pensando agora na actividade há algumas questões que surgem, como por exemplo, será que 
os alunos entenderam realmente o que o texto dizia, e que atingi os objectivos que tinha pensado 
ajudar a desenvolver com esta actividade? 
Porque será que, mesmo depois de ter planificado e preparado minuciosamente a actividade 
houve aquele momento de "reboliço", que referi anteriormente, 
Por que é que a maior parte dos alunos não participaram e estavam desinteressados na 
actividade? 
Julgo que todas estas questões se prendem à sequência das várias fases da actividade que não 
foi a mais correcta, bem como a falta de dinâmica pela minha parte, enquanto orientadora desta 
actividade. 
Primeiramente, esta actividade deveria de apresentar cinco fases, a primeira seria as 
instruções dadas pela professora, a segunda seria a leitura do texto, a terceira seria a leitura, de cada 
pergunta e da respectiva resposta, e por último a leitura e o resumo de um parágrafo de cada vez.  
Por fim, seria a leitura do resumo construído.  
Assim sendo, julgo que a actividade não foi bem sucedida, pois não realizei a primeira 
fase, isto é, não dei as instruções da actividade, pedindo aos alunos para tirarem seis lápis de cor, 
um lápis azul, um verde, um vermelho, um amarelo, um cor-de-rosa e um castanho. Desta forma, 
teria evitado, certamente, o "rebuliço"' que referi anteriormente.  
Para além disto, podia ainda ter referido que eu, professora, iria primeiro ler o texto, e 
que enquanto eu lia todos deveriam de estar atemos e acompanhar a leitura com a folha que 
tinham à frente, e que depois iríamos então responder em colectivo às perguntas e sublinhar as 
respostas no texto com as respectivas cores, e por fim iríamos então fazer o resumo do texto lido. 
Quero com isto dizer que, em vez de ler pedido a quatro alunos para lerem o texto, deveria de ter 
sido eu, professora a ler o texto todo em voz alta para os alunos 
Isto porque, ao ter pedido a alguns alunos para lerem, muitos dos alunos não estavam 
atentos, ou porque estavam à espera de ser os próximos a lerem, ou porque o aluno lia baixo, e 
eu tinha que o interromper várias vezes para pedir que lesse mais alto 
Nesta fase, julgo que se perdeu muita informação, pois, os alunos não ouviam quase 
informação nenhuma. 
Quanto à quarta fase, esta também fez com que alguma informação se perdesse, isto é, 
não fosse muito bem entendida por parte dos alunos, pois os alunos liam os parágrafos para si e 
depois tentavam explicar o que tinham percebido daquele parágrafo. 
Em vez disto, poderia ter sido eu a ler em voz alta novamente um parágrafo de cada vez, 
e depois de ler cada parágrafo, perguntava então aos alunos o que tinham entendido e qual a 
informação que seria mais importante retirar do respectivo parágrafo. 
Em suma, julgo que se tivesse cumprido com esta sequência e tivesse tido mais dinâmica 
na fala e na minha atitude perante os alunos, estes teriam-se interessado muito mais pela 
actividade e compreendido o texto, fazendo com que os objectivos que defini para esta 
actividade tivessem sido alcançados. 
 
 
Portfolio H – reflexão 2 (PH2) 
 
Nesta reflexão, irei reflectir sobre uma tarefa investigativa de matemática que surgiu com o 
projecto de construção do jornal "Finalistas das Laranjeiras ajudam o Haiti". 
Aquando a realização do plano de construção do jornal com a ajuda do pai de um aluno, este 
sugeriu à turma que na última página ficasse uma fotografia de toda a turma a segurar uma faixa, na 
qual estaria escrita uma palavra. 
Assim sendo, os alunos pensaram e propuseram várias palavras, mas a que ficou acordada 
ficar na faixa pela turma, pela professora e pelas estagiárias foi a palavra "Felicidade". 
A partir da faixa, em reunião com a professora C. e a professora C. R., decidimos trabalhar a 
área e o perímetro através da construção da faixa e consecutivamente da construção das letras para a 
respectiva faixa. 
Todas em conjunto decidimos então, que a faixa deveria de ter de altura 4 dm e de 
comprimento 19,5 dm. Esta última medida foi escolhida propositadamente, de forma a incentivar os 
alunos a utilizarem estratégias de cálculo mental, neste caso de aproximação, sendo que, em vez de 
utilizarem a medida 19,5 dm deveriam de utilizar 20 dm. 
Quanto às letras, estas deveriam de ter de altura 2 dm e de largura 1 dm para podermos ter 
uma margem entre a faixa e a letra de 1 dm em cima da letra e em baixo, entre as letras ficaria de 
margem 0,5 dm. 
Sendo assim, eu e a minha colega construímos a faixa com as medidas que tínhamos 
pensado. 
A tarefa investigativa começou por perguntarmos aos alunos qual seria a área total daquela 
faixa. 
Os alunos responderam que podíamos calcular a área da faixa com uma régua ou uma fita 
métrica. Perante esta resposta foi urgente clarificar o conceito de área. 
Eu, estagiária, coloquei a pergunta aos alunos, "Mas para sabermos a área da faixa, basta 
sabermos quanto medem as linhas que a delimitam?", "O que é a área da faixa?". 
Desta forma, alguns alunos já conseguiram responder que a área da faixa era todo o espaço 
que a superfície da faixa ocupava. 
Depois do conceito de área ter sido registado no quadro, questionei novamente os alunos 
como poderíamos calcular a área da faixa. 
Como estes alunos já tinham trabalhado a medição de áreas nos anos anteriores, uma aluna 
respondeu que poderíamos calcular a área utilizando o metro
2
. 
De facto, a resposta da aluna não estava errada e era uma hipótese possível e até mais rápida 
de saber a área da faixa, mas a nossa intenção não era essa, pois de seguida teríamos que construir 
as letras para a faixa e desta forma iria dificultar a investigação. 
Então eu referi à aluna que a resposta dela era uma solução possível, mas que os metros se 
utilizam mais na medição de áreas de calas, portanto áreas muito maiores. 
Neste caso não era necessário utilizarmos uma unidade de medida tão grande, porque a área 
não era assim tão grande. De seguida, questionei logo os alunos, "Então se não vamos utilizar a 
unidade de medida metro
2
, qual será a unidade de medida mais adequada para utilizarmos no 
cálculo da área da faixa?" 
Desta forma os alunos responderam logo que seria o dm
2
 a unidade de medida mais 
adequada para calcular a área da faixa. 
Agora importava esclarecer " O que é isto de dm
2
?". 
Questionei então os alunos, "O que é um dm
2
?" 
A maioria dos alunos respondeu que era um quadrado com 10 cm de lado, isto é ldm de 
lado. 
Clarificado e registado o conceito de dm
2
, pedi aos alunos que individualmente 
construíssem 1 dm
2
, aproveitando a ponta de uma folha branca A4. 
Depois de construírem a unidade de medida, isto é, o dm
2
, os alunos pintaram- nos com 
várias cores, e foram um de cada vez, colocar o dm
2
 na faixa. 
De facto, o número de alunos ajudou-nos no cálculo da área da faixa, pois o número total de 
crianças da turma é 24, e a faixa tinha de altura 4 dm e de comprimento 19,5 dm, como referi 
anteriormente Desta forma, tendo uma "coluna" (altura da faixa) e uma "linha" (comprimento da 
faixa), questionei os alunos se desta forma já conseguíamos calcular a área, ou se era necessário 
cobrir toda a faixa com dm2 para saber qual a sua área. A nossa intenção era que os alunos 
recorressem ao modelo de cálculo rectangular, e percebessem que ao multiplicarem a "coluna" pela 
"linha" obteriam a área da faixa, e não era necessário estar a preencher toda a área da faixa de dm
2
. 
De facto, a nossa intenção foi conseguida, e os alunos responderam rapidamente que ao 
multiplicaram a "linha" pela "coluna" iria dar a área total, pois era a mesma coisa que somar 20 
vezes as quatro "colunas", ou vice-versa. 
Faltava apenas discutir o 0,5 dm
2
 que sobrava. Este aspecto foi discutido, enquanto uma aluna foi ao 
quadro calcular a área da faixa. 
Desta forma, a aluna aproximou os 19,5 dm, aos 20 dm e multiplicou-os por 4, que deu 80 
dm. Contudo a área da faixa não era 80 dm, pois sobrava quatro "bocadinhos" do dm
2
, que neste 
caso eram na verdade 0,5 dm
2
. 
Então, eu questionei a turma quanto é que teríamos de retirar aos 80 dm
2
 para sabermos a 
área total da faixa. Os alunos responderam logo, que teríamos de retirar 0,5 dm
2
, que é igual a 2 
dm
2
, por isso a área seria 80-2=78dm
2
. 
Depois de descobrirmos a área da faixa, faltava fazer as letras para a faixa. 
Numa outra sessão de trabalho construímos as letras, esta teve três fases. 
Primeiramente, mostrei aos alunos vários tipos de letras, umas um pouco mais arredondadas 
e outras mais rectas. De seguida, questionei os alunos, qual o tipo de letra que iríamos utilizar para 
a faixa, sabendo que iríamos construir depois as letras no geoplano. Tínhamos como intenção que 
os alunos observassem as letras e chegassem à conclusão que só seria possível fazer as letras rectas 
no geoplano. 
Desta forma distribuímos duas letras por cada grupo de trabalho, cada grupo de trabalho 
tinha apenas um geoplano, por isso as letras tinham de ser feitas uma de cada vez. 
Assim sendo, a segunda fase, consistiu em os alunos em grupos de quatro elementos 
construírem no geoplano de 4 dm
2
 de área, uma de cada vez as duas letras da palavra "Esperança", 
contarem a área ocupada pela letra no geoplano e construírem a letra com os minós, bem como, por 
fim, desenharem as letras numa folha A4 com uma quadrícula de 2 cm
2
. 
Antes de iniciarem a tarefa dissemos aos alunos que ao construírem as letras tinham que 
utilizar toda a área do geoplano. 
Com todas estas tarefas, os grupos de trabalho tiveram que se organizar e decidir quem faz o 
quê. 
Como forma de organizar os grupos de trabalho e rentabilizar o tempo, registámos as tarefas 
no quadro, deixámos os alunos decidirem quem faz o quê, e de seguida, escrevemos também no 
quadro à frente da tarefa correspondente o nome do aluno que ficava encarregue de a fazer. Por fim, 
novamente os dois outros elementos do grupo pintavam as letras desenhadas. 
Dois alunos construíam no geoplano as letras, os outros dois construíam as letras com os 
minós, e de seguida, os dois primeiros, com o apoio das letras construídas com os minós 
desenhavam-nas na folha A4. 
Entretanto, durante a construção das letras com os minós, houveram duas letras que não era 
possível construir com os minós, pois tinham diagonais, como é o caso do N e do R. discutimos com 
os alunos o porquê de não ser possível, porque uma das regras dos minós, é que não podemos juntar 
os seus vértices. 
Assim, cada elemento do grupo trabalhou de forma cooperativa para conseguirem construir 
a letra, desenhá-la e calcular a sua área, utilizando como unidade de medida o quadrado. 
No dia seguinte, distribui a cada grupo de trabalho a letra que construiu impressa numa folha de 
acetato. Os alunos só teriam de registar a área na folha de acetato e calcular o seu perímetro. 
Antes de calcularem o perímetro da letra, discutimos em colectivo o que é o perímetro. 
Chegámos à conclusão que era a linha que delimitava a letra. 
Assim, foi registado no quadro novamente o conceito de área e perímetro e que a A= □ e o~ 
P= __ . 
Depois de calcularem e registarem a área e o perímetro das letras na folha de acetato, um 
elemento do grupo foi apresentar à turma. O aluno dizia qual era a área e o perímetro da sua letra e 
como calculou. 
Assim, com a letra projectada no quadro, os alunos explicavam exactamente como 
calcularam a área, apontando e contando os quadrados, e o perímetro, contando as linhas dos 
quadrados que delimitam a letra. 
A fase seguinte, consistiu em colocarmos as letras desenhadas pelos alunos na faixa, deixando já 2 
dm
2
 de margem entre as letras e a faixa e 0,5 dm
2
 de margem entre as letras. Isto para os alunos chegarem à 
conclusão que a área das letras era muita para a faixa e teríamos que usar, não a área total do geoplano para 
construir a letra, mas sim, metade da área, sem que lhes déssemos directamente a resposta. 
Assim sendo, depois de colocarmos todas as letras na faixa questionámos os alunos sobre o que 
poderíamos fazer para que as letras coubessem na faixa. 
Os alunos deram várias respostas, tais como, devíamos de fazer uma faixa maior, ou fazer as letras 
mais pequenas. 
Depois de discutir com os alunos, chegámos à conclusão que iríamos diminuir as letras, passando a 
utilizar metade da área do geoplano, isto é 2 dm
2
 de área total. 
Os grupos de trabalho construíram novamente as letras no geoplano, mas agora utilizando apenas 2 
dm
2
 de área, e desenharam-na numa folha A4 com uma quadrícula de 1 dm
2
. 
Antes de os alunos começarem esta actividade, discutimos com os alunos, quantos cm
2
 tinha 1 dm
2
, 
desenhando no quadro um decímetro quadrado e dividindo em cem quadradinhos de cm
2
. De seguida 
sobrepusemos duas folhas de acetato A4, uma com quadrícula de l cm
2
 e outra com uma quadrícula de 2 cm
2
, 
e questionei os alunos qual a relação entre os 2 cm
2
 para l cm
2
. Os alunos responderam logo que num 
quadrado de área 2 cm
2
 cabiam quatro quadrados de l cm
2
, por isso l cm
2




Esta relação foi feita, pois as segundas letras iriam ser desenhadas numa folha A4 com uma 
quadrícula de l cm
2
, para ser mais fácil a construção das letras, pois se as letras fossem novamente desenhadas 
numa folha A4 com quadrícula de 2 cm
2
, algumas letras iriam cortar os quadrados ao meio e o cálculo da área 
iria demorar imenso tempo, e já nos restava pouco tempo para apresentar a colocarmos a fotografia no jornal. 
Os alunos construíram novamente as letras no geoplano e desenharam-nas na folha A4, e de seguida 
pintaram-nas de verde, que foi uma cor escolhia pela turma toda, pois esta cor simboliza esperança. 
Como já tínhamos pouco tempo para construir o jornal, as letras foram coladas por nós, estagiárias, 
pois já sabíamos exactamente a medida das margens entre as letras e a faixa. 
Vou passar agora a reflectir sobre o sentido pedagógico esta tarefa investigativa. 
Mais uma vez me pergunto, será que esta tarefa fez sentido para os alunos? 
Será que os alunos se sentiram motivados para a realização da tarefa? 
Será, que os alunos aprenderam alguma coisa com esta actividade? Será que essas 
aprendizagens foram significativas? 
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, será que foi a mais 
correcta? O que podíamos ter melhorado? 
O que é que os alunos aprenderam, que competências ajudámos a desenvolver com esta 
tarefa investigativa? 
Mais uma vez, julgo que esta tarefa investigativa fez realmente sentido para as crianças, uma 
vez que esta não estava desprovida de contexto. 
Os alunos sabiam mais uma vez o porquê de estarem a calcular a área da faixa e de 
construírem as letras, sabiam que o objectivo da tarefa era construirmos uma faixa para aparecer na 
fotografia do jornal da turma, e portanto que precisávamos todos de dar um contributo para a 
construção da faixa, para que esta fosse construída rapidamente. 
Julgo que mais uma vez o sentido foi "construído" e "negociado" com os alunos, como nos 
diz Perrenoud. 
A construção desta faixa fez realmente sentido aos alunos, pois, concretizou um desejo dos 
alunos, que era a faixa aparecer no jornal, e eliminou uma necessidade que era a construção da faixa 
com uma palavra de ordem, que resumisse a intenção do jornal, toda a turma necessitava de 
construir esta faixa para que esta aparecesse na fotografia da última página do jornal, esta era uma 
necessidade de toda a turma, a faixa tinha mesmo que ser feita. 
Tal como nos diz Perrenoud, "O sentido depende dos desejos que se conseguem satisfazer, 
das necessidades que elimina...". 
Quanto à motivação dos alunos, esta prende-se muito às propostas de actividades feitas 
pelos professores aos alunos, segundo Isabel Solé, "(...) para sentir interesse há que saber aquilo que 
se pretende, e sentir que isso responde a alguma das nossas necessidades", isto é, o interesse 
prende-se muito com o sentido da actividade proposta. 
Se a actividade fizer sentido para os alunos, isto é, responder a alguma necessidade dos 
alunos, neste caso "construção de uma faixa para o jornal", os alunos sabem o porquê de terem de 
trabalhar, mais do que isso, sabem que o seu trabalho vai ter uma utilidade, sentem-se úteis, e então 
interessam-se pela tarefa, empenham-se e motivam-se. Por outro lado, como nos diz Isabel Solé, 
"(...) quando o aluno desconhece tudo isso, o que sobressai como orientação são as indicações do 
professor, no sentido de cumprir com os requisitos da tarefa...". Neste caso, muito dificilmente o 
aluno aprende, desenvolve competências, estando o professor a gerar e a desenvolver dependência 
do aluno face àquele. 
Quanto aos objectivos desta actividade, eu e a minha colega de estágio, queríamos ajudar os 
alunos a desenvolverem várias competências, nomeadamente de nível cognitivo, e social. 
Quanto às competências de nível cognitivo, pretendíamos relembrar os alunos as unidades 
de medida utilizadas para calcular áreas, que as comparassem, e que aprendessem a calcular áreas e 
perímetros utilizando várias unidades de medida. 
Quanto às competências sociais, pretendíamos ajudar os alunos a trabalhar de forma 
cooperativa, ajudando-se uns aos outros para podermos todos atingir um objectivo comum, 
"construção da faixa", e de responsabilidade, pois se algum grupo não fizesse a sua tarefa, a faixa 
ficaria incompleta. 
Julgo que com esta actividade ajudámos efectivamente os alunos a desenvolverem várias 
competências, visto que, o conceito de competência é "o saber em uso", isto é, é mobilizar 
conhecimentos anteriores para resolvermos questões, problemas que se colocam no nosso dia-a-dia. 
Segundo Perrenoud, "(...) as competências não voltam as costas aos saberes, apoiam-se neles, 
embora não se limitem apenas a isso. O conceito coloca a tónica na mobilização de recursos 
cognitivos múltiplos". Por isso é que é tão importante, na escola relacionarmos sempre o saber com 
o seu uso no quotidiano. Porquê que aprendemos determinado conceito? A aprendizagem deve ter 
sempre um objectivo, uma relação com o quotidiano. 
Neste caso, os alunos aprenderam vários conceitos, como por exemplo conceito de área, 




, e como calcular áreas e perímetros, para mobilizarem 
esses conhecimentos, isto é, para os porem em uso, de forma a satisfazerem uma necessidade, a 
construção de uma faixa para o jornal, "Finalistas das laranjeiras ajudam o Haiti". 
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, tenho consciência, 
que deveríamos de ter pensado no projecto com mais antecedência, e mais pormenorizadamente, 
pois houveram algumas fases que mereciam mais atenção e devido à falta de tempo, tivemos que 
anular algumas fases importantes, tais como, os alunos descobrirem quantos dm
2
 de margem ficava 
entre as letras e a faixa, bem como, entre cada letra. E serem os próprios alunos a colocarem as 
letras na faixa, após descobrirem essas mesmas medidas. 
 
Portfolio I – reflexão 1 (PI1) 
 
A semana que passou foi de mudança e de adaptação para a turma do 4°B, da Escola do 
1
º
CEB S. J. B. 
No primeiro dia, segunda-feira eu e a minha colega tivemos o cuidado de chegar mais 
cedo para formar os novos grupos de trabalho. Considerámos que seria melhor sermos nós a 
organizar os grupos de forma a evitar confusão. Assim sendo, formámos cinco grupos de 
trabalho: quatro grupos de cinco alunos e um grupo de quatro alunos. 
Quando os alunos chegaram à sala de aula, foram distribuídos pelos respectivos lugares. 
Os lugares dos alunos foram escolhidos segundo alguns critérios que definimos com a professora 
cooperante, como a existência de problemas de visão dificuldades de aprendizagem e problemas 
comportamentais. 
Contrariamente ao que esperava os alunos mostraram-se felizes com a nova disposição da 
sala e gostaram dos seus lugares. Confesso que estava um pouco receosa com esta nova 
disposição em grupos de trabalho, uma vez que os alunos nunca tinham trabalhado em grupo. 
Porém, foi uma agradável surpresa observar que os alunos adaptaram-se bem aos grupos de 
trabalho. 
Depois de os alunos estarem sentados nos devidos lugares comecei por ter uma conversa 
com os mesmos acerca das mudanças que iriam ocorrer. Tendo em conta que a Agenda Semanal 
organiza o trabalho semanal achei importante começar por explorá-la com os alunos, uma vez 
que as crianças não estavam familiarizadas com este registo. Informei as crianças que a Agenda 
Semanal organiza as actividades que se realizam ao longo da semana e as rotinas a cumprir e que 
este registo irá estar afixado num local visível para todos, indo ao encontro das ideias 
apresentadas por Grave-Resendes e Soares (2002). 
De seguida informei os alunos que todos os dias se procede a escrita do Plano do Dia 
logo pela manhã e que no Plano do Dia constam as actividades a realizar ao longo do dia e os 
nomes de quem realiza tais actividades. 
Procedi então à escrita do Plano do Dia e informei os alunos de que, como era o primeiro 
dia, seria eu a escrever o mesmo mas que dali para a frente seria o responsável pelo Plano do Dia 
a escrevê-lo. 
Os alunos mostraram-se muito interessados nos momentos novos que introduzimos na 
Agenda Semanal e queriam saber no que consistia cada momento. 
No entanto, considerei que seria mais significativo falar com os alunos acerca de cada 
momento no decorrer da semana de trabalho mantendo-os assim curiosos relativamente ao 
trabalho a desenvolver. 
Quando construímos o Projecto de intervenção considerámos necessário introduzir 
algumas rotinas diárias e semanais que promovessem a cooperação, a participação democrática e 
expressão livre dos alunos 
A Apresentação de Produções, o Tempo de Estudo Autónomo e o Conselho de Turma, 
foram três das rotinas que considerámos importantes introduzir nesta turma uma vez que ia ao 
encontro das necessidades da mesma que foram identificadas na fase de observação. 
Ao longo desta semana, os alunos mostraram uma resposta positiva as mudanças. Adaptaram-se 
rapidamente e fizeram comentários que mostravam estarem a gostar das mudanças realizadas. 
Um dos momentos que os alunos mostraram ser do seu agrado foi o momento de Apresentação 
de Produções. 
Todos se queriam inscrever para apresentar ou livros que leram ou textos que fizeram. Ao 
longo da semana foram vários os alunos que fizeram apresentações e que mostravam agrado em 
ouvir ler e em ler para os colegas. 
No entanto, considero que existiram da minha parte algumas faltas de rigor, uma vez que 
não comentei a maioria das produções mas pedi para os alunos comentarem. Se não servi de 
modelo, corno poderia eu querer que os alunos fizessem comentários pertinentes? 
Considero que é um dos pontos que terei de melhorar na próxima semana em que estiver à frente 
da turma, uma vez que o professor deve servir de modelo para os alunos. 
Um dos momentos que me levanta mais preocupações é a Revisão de Texto. Apesar de 
ter realizado leituras acerca deste momento, nunca tinha realizado um Trabalho de texto e isso 
foi notório quando chegou o momento de trabalhar um texto com estes alunos. O momento não 
correu nada bem. A principal falha foi a nível de procedimentos, uma vez que não preparar a 
sessão como deveria ter feito e saltei praticamente todos os procedimentos. 
No entanto durante a revisão de texto a aluna a quem pertencia o texto começou a chorar. 
Penso que esta situação derivou do facto de eu, mais uma vez, não conseguir gerir os 
comentários dos alunos. Os alunos não tinham nenhum guião que os orientasse nos comentários 
acerca do texto e por isso todos os comentários realizados foram negativos, inclusive da minha 
parte o que levou a que a aluna sentisse muita pressão e chorasse. 
Para tentar apaziguar a situação, pensando que estaria a agir correctamente, disse à aluna 
que errar era humano e que estávamos ali para ajuda-la a melhorar. Piorei ainda mais a situação e 
o momento ficou por ali. 
No entanto a pedido da cooperante voltamos a pegar no texto da aluna no dia seguinte e 
conseguimos dar a volta à situação. 
Depois de termos terminado de melhorar o texto da aluna. Toda a turma deu sugestões 
acerca do que poderíamos fazer com O texto melhorado. Foi então que o Tomás sugeriu que 
colocássemos os textos no corredor, porque assim toda a gente podia ler os textos que eram 
feitos e melhorados. Logo de seguida, o Miguel sugeriu que quando tivéssemos muitos textos 
podíamos fazer um livro de textos da turma, ao que eu perguntei o que depois faríamos com esse 
livro. 
O Miguel respondeu que podíamos pô-lo na biblioteca de turma e a Inês sugeriu que 
podíamos ir ler o livro às outras turmas. 
Foi um momento rico de ideias uma vez que os alunos estavam empolgados e deram sugestões 
para a concretização de algo, neste caso fizeram sugestões para dar sentido às suas produções. 
A partir deste momento, combinámos que poderíamos fazer um painel de papel de 
cenário para colocar na parede do corredor para colocarmos as nossas produções e que todos os 
textos trabalhados seriam passados a computador e ilustrados e posteriormente colocados no 
painel no corredor. 
No geral considero que foi uma semana positiva, apesar de alguns momentos não terem 
corrido como eu esperava devido a falhas de rigor da minha parte. Penso que essas falhas de 
rigor advêm do facto de não ter procurado qualquer tipo de ajuda para preparar a semana de 
trabalho e de eu própria não me ter preparado como devia ter feito. 
No entanto os alunos aceitaram bem as mudanças e adaptaram-se rapidamente as novas rotinas, 
mostrando entusiasmo e interesse em realizar as mesmas. 
 
Portfolio I – reflexão 2 (PI2) 
 
Esta semana procurarei reflectir acerca das actividades experimentais que realizámos 
com os alunos do 4°B, no âmbito da área disciplinar de Estudo do Meio. 
Na semana passada, iniciou-se em sala de aula o estudo de um novo conteúdo de Estudo do Meio: 
A água. 
Para trabalharmos este conteúdo, organizámos situações de aprendizagem que fossem 
uma sequência. Começámos por ver, com os alunos, onde se pode encontrar água na natureza e 
os diferentes estados em que se encontra e, de seguida, construímos um mapa de conceitos de 
forma a organizar toda a informação que tínhamos. 
Concordando com as ideias de Martins (2007), a aprendizagem das ciências no 1°Ciclo 
deve ser feita numa perspectiva construtivista, uma vez que os conhecimentos que as crianças 
possuem quando chegam à escola, vão interagir com os conceitos científicos que se aprendem na 
escola. Além disso, o ensino das Ciências deve ser feito de forma a contrariar o ensino por 
memorização simples de conceitos e procedimentos. 
Por isso mesmo, quando chegou a altura de trabalhar os fenómenos que envolviam a 
passagem da água de um estado físico para o outro, considerámos que seria muito mais 
significativo para os alunos realizar algumas actividades experimentais uma vez que através da 
experimentação os alunos conseguem compreender melhor cada fenómeno, uma vez que têm 
possibilidade de os experimentar e observar. 
Segundo o Currículo Nacional do Ensino Básico (2007)
,
 os alunos devem ter a 
possibilidade de realizar actividades investigativas que os ajudem a apropriarem-se dos 
processos científicos para que possam fazer ligações entre eles de forma a compreenderem os 
fenómenos que observam. Ao compreenderem os fenómenos que observam, os alunos possuem 
um melhor conhecimento, compreensão e domínio do mundo. 
Depois de lermos a brochura sobre os estados físicos da água, organizámos as actividades 
experimentais, os registos e os materiais para a realização das mesmas. 
No entanto, considero que quase nenhuma das actividades experimentais foi bem 
sucedida. Na semana passada, a actividade experimental da evaporação não resultou. A água não 
evaporou e a determinada altura da semana alguém colocou mais água nos recipientes. A 
actividade em si não foi a melhor, uma vez que poderíamos ter utilizado panos para observarmos 
o fenómeno da evaporação. Teria sido muito mais significativo, uma vez que os panos acabariam 
por secar e, a menos que alguém molhasse o pano, os resultados não poderiam ser adulterados 
como aconteceu com a actividade dos recipientes. 
Penso que a actividade do fenómeno da condensação foi a que correu melhor. Penso que 
realizar a actividade experimental em casa antes de a fazermos com os meninos foi uma mais- 
valia uma vez que nos ajudou a prever o que iria acontecer e deu-nos "margem de manobra" para 
possíveis alterações que fossem necessárias. 
Quando realizámos com os meninos a actividade experimental do fenómeno da 
condensação, correu tudo como tínhamos previsto e os resultados foram positivos, na medida em 
que os alunos conseguiram observar o fenómeno da condensação em cada um dos frascos de 
vidro e conseguiram compreender que a água que estava no exterior do copo não era a água que 
estava no interior, mas sim a água que anda à nossa volta, o vapor de água. 
Esta semana, procurámos realizar com os alunos as actividades experimentais referentes 
aos fenómenos da solidificação e da fusão. Não conseguimos. A actividade experimental da 
solidificação não resultou porque o aquecedor da sala de aula foi ligado e quando no 
apercebemos, já a sala estava muito quente o que fez com que o gelo derretesse muito rápido e a 
água não solidificasse. 
Para além deste imprevisto, os alunos começaram a ficar muito agitados devido ao facto 
da actividade não estar a dar resultado e penso que a atenção dos meninos dispersou. Decidimos 
que, em tempo de estudo autónomo, iríamos de grupo em grupo realizar a actividade 
experimental do fenómeno da solidificação e da fusão. 
Penso que toda a situação derivou da nossa pouca preparação, uma vez que não contámos 
com os imprevistos que surgiram, o que dificultou o nosso trabalho. Como houve uma maior 
preparação com a actividade experimental do fenómeno da condensação, a actividade correu 
dentro do previsto e os resultados foram positivos. 
Senti-me um pouco frustrada por não termos conseguido realizar com sucesso a maioria 
das actividades experimentais, uma vez que estava entusiasmada com as mesmas. Mas estar 
entusiasmada não chega. Tem que haver muito trabalho de preparação antes de qualquer 
actividade. Temos de ter o cuidado de estudar, prever os imprevistos e de pensar nas eventuais 
alterações que seja necessário realizar para que tudo corra bem. 
Apesar das nossas actividades experimentais não terem corrido pelo melhor considero 
que houve um lado positivo. Através da realização destas actividades, conseguimos observar 
como os alunos estão cada vez mais autónomos e como conseguem trabalhar melhor em grupo, 
ajudando- se uns aos outros. 
Daqui para a frente, temos de ter o cuidado de preparar tudo ao ínfimo pormenor e de 
pensar em todas as situações que sejam possíveis de acontecer. 
Portfolio J – reflexão 1 (PJ1) 
 
Teve início a segunda fase da pratica pedagógica na EB/J l do P. correspondente à fase de 
intervenção propriamente dita. Tive oportunidade de assegurar esta primeira semana durante a qual 
se pretendia terminar alguns trabalhos que haviam ficado pendentes (designadamente os projectos 
de estudo) bem como consolidar e sistematizar determinados conteúdos da área da matemática 
(áreas e perímetros círculo e circunferência) e da língua portuguesa (graus dos adjectivos). O plano 
definido para a semana foi cumprido e previa também a reorganização do espaço físico da sala, 
reestruturando a disposição das mesas e do restante mobiliário. 
Tentarei assim, lazer uma analise global desta primeira semana, do que senti, das 
dificuldades que experimentei e de alguns aspectos que considero importante melhorar. 
A primeira dificuldade surgiu logo na segunda-feira, em que precisei de facto de algum 
tempo para me sentir confiante e com segurança assumir as consequentes responsabilidades da 
tomada das muitas decisões que este grupo me exigiu. Julgo que isso terá acontecido 
essencialmente devido ã minha forma de estar na vida, ao meu ritmo pessoal e muito particular 
perante situações novas, diferentes ou simplesmente situações em que tenho que me expor de uma 
forma mais evidente. Prefiro entrar com muita calma nas situações e preciso de facto de algum 
tempo para ir sentindo e efectivamente me ir apropriando do que me rodeia. Por outras palavras, 
preciso de algum tempo para "cheirar o ar" e me sentir confortável nas situações. Contudo ao longo 
do dia e à medida que os alunos me iam testando e tentando medir forças, fui-me sentindo mais 
confiante e acabei por conseguir definir os limites necessários para que o resto da semana tivesse 
decorrido com relativa serenidade. 
Parece-me que conseguimos, à partida instaurar um ambiente de tranquilidade que marcou a 
semana dentro da sala. As duas situações de desafio mais directo que ocorreram por parte de dois 
dos alunos foram resolvidas rapidamente, com calma e segurança. Creio inclusivamente que estas 
situações terão contribuído para transmitir ou reforçar nos alunos determinadas competências a 
nível do relacionamento interpessoal e colectivo, no sentido de estabelecer com eles as bases que, 
espera-se venham a favorecer o desenvolvimento e/ou a manutenção de um ambiente de 
aprendizagem que se quer positivo, logo, mais produtivo. Ciente de que as minhas acções, enquanto 
professora influenciam em grande medida, os processos interpessoais e colectivos que ocorrem em 
saia de aula, e que estes processos envolvem múltiplas variáveis, tentei enquadrar as situações 
referidas num contexto pautado pela cooperação e pelo respeito mútuos. Ciente também de que este 
ambiente não é um processo estático em si mesmo mas sim resultante de uma dinâmica de 
constantes ajustamentos e da permanente procura de novos equilíbrios entre as diversas questões 
relativas às expectativas, a liderança, às normas que se estabelecem e são partilhadas pelo grupo, à 
comunicação bem como aos mecanismos de coesão e atracção e associados a estes aos conflitos que 
se geram no grupo. 
Relativamente aos conteúdos trabalhados colectivamente, senti-me segura, preparei-me com 
cuidado e tentei prever e antecipar possíveis situações que pudessem ocorrer. Considero que isso 
me deu alguma confiança e me permitiu uma maior disponibilidade para perceber e receber aquilo 
que os alunos me iam oferecendo para trabalhar. Apesar disso, sinto ainda que tenho que melhorar 
muito a leitura geral do ambiente, sendo que há alunos que julgo não ter agarrado efectivamente, e 
outros que me levantaram algumas dúvidas. No final de cada actividade desenvolvida em grande 
grupo fico sempre com a uma sensação de incerteza relativamente à aprendizagem efectiva dos 
conteúdos abordados, mais especificamente por parte de alguns dos alunos. Talvez este aspecto 
possa ser, pelo menos parcialmente colmatado com a criação de instrumentos, designadamente 
fichas sobre os conteúdos novos que vamos abordando para que os alunos possam em TEA 
consolidá-los. 
Uma das actividades que considero ter sido bastante interessante esta semana decorreu de 
uma proposta de cálculo mental que consistia na continuação de uma sequência numérica. Esta 
situação permitiu que dois dos alunos tivessem descoberto abordagens diferentes (diferentes 
inclusivamente daquelas que eu havia previsto). A partilha em colectivo das suas estratégias 
permitiu que todos tivéssemos tido oportunidade de aprender mais, de olhar para uma mesma 
situação segundo perspectivas diferentes, delineando novos caminhos e porventura mais criativos. 
Foi também no desenvolvimento deste momento que me foi possível explorar com um dos alunos 
mais problemáticos da turma (R.) a estratégia seguida por ele, valorizando o seu pensamento e o seu 
contributo. A partir daí R. empenhou-se mais, pareceu-me mais motivado para aprender, tendo 
manifestado inclusivamente alterações importantes a nível de comportamento dentro da sala. Este 
facto fez-me pensar novamente no conceito de auto-realização de profecias e até que ponto as 
expectativas que o professor detém e indubitavelmente transmite aos alunos não terão influência no 
seu desempenho. Não negando a complexidade da problemática gerada em torno deste conceito, 
será que as expectativas positivas e bem geridas não poderão melhorar o sucesso escolar dos 
alunos? 
Ainda relativamente ao meu desempenho considero ter feito urna gestão do tempo 
relativamente boa, que apesar de flexível permitiu que no essencial o plano tivesse sido cumprido. 
Um dos aspectos que tenho obrigatoriamente que melhorar e que constitui, obviamente, um desafio 
para mim prende-se com a gestão do quadro. Apesar de me ter esforçado por antecipar e cumprir o 
que previamente havia planeado com o entusiasmo decorrente das próprias actividades, este aspecto 
rapidamente passava para segundo plano. No final de algumas das actividades ao olhar para o 
quadro e que tomava consciência dos desvios que haviam ocorrido e da importância que este 
aspecto pode ter na estruturação e organização das aprendizagens. 
Apesar de ler tido anteriormente oportunidade de assegurar a gestão de alguns momentos no 
grupo, senti, sem dúvida, o peso da responsabilidade que e estar à frente da turma, diariamente, em 
todos os momentos do dia. É de facto, diferente tomar as decisões e ser a principal responsável por 
elas ainda que, sempre em cumplicidade e com o apoio da professora cooperante. A dinâmica criada 
pela equipa de trabalho permite que todas possamos dar o nosso contributo, em cada sessão, num 
espírito de cooperação. O objectivo principal passa obviamente por promover e optimizar 
estratégias que permitam e/ou potenciem a aprendizagem de todos sem que a autoridade de quem 
gere o momento seja posta em causa. Para mim, foram fundamentais as intervenções da professora 
cooperante em momentos muito específicos que me deram indicações para ir fazendo pequenos, 
mas importantes ajustes na gestão dos diferentes momentos. No essencial julgo ter dado os 
primeiros passos para conquistar o meu espaço e o meu lugar no grupo de um modo positivo e bem 
definido. 
 
Portfolio J – reflexão 2 (PJ2) 
 
A presente reflexão decorre não de uma situação específica de observação ou de 
intervenção vivenciada no decurso desta semana, mas sim de um questionamento sobre 
alguns aspectos relacionados com a rotina de Cálculo Mental que temos vindo a desenvolver 
com o grupo de alunos. 
Optámos inicialmente por propor tarefas com as quais os alunos já estavam 
familiarizados - as sequências numéricas. Gradualmente fomos complexificando as mesmas, 
através da introdução de números com maior valor absoluto ou que envolviam mais do que 
uma operação na mesma sequência. Para ilustrar este último caso, recordo uma proposta na 
qual eram dados os seguintes números: 2; 5; 11. Para obter o número seguinte, seria 
necessário multiplicar o número antecedente por dois e somar ao valor obtido, uma unidade. 
A relação que se pretendia inicialmente que os alunos descobrissem era, portanto: x 2 + 1. 
Esta proposta deu origem a situações interessantes com interpretações e abordagens de 
resolução diferenciadas por parte dos alunos. Surgiram interpretações que implicavam 
estratégias de cálculo mais simples, mas que pressupunham que se considerasse a sequência 
a cada duas etapas; ou seja, a regularidade encontrada teria sido: +3 +6 +3 +6 (...), logo, os 
números seguintes seriam 14; 20; 23; 29... Aproveitando a mesma sequência, foi feita nova 
proposta, introduzindo, depois do número 11 mais um valor - o 23 - e reforçadas as 
indicações iniciais que pressupunham que para cada número obtido fosse necessário recorrer 
a duas operações. Neste caso foi muito interessante a partilha feita por dois dos alunos da 
turma relativamente ao caminho que descobriram, o qual permitia a obtenção dos mesmos 
resultados mas que reflectia um percurso muito mais complexo e ao mesmo tempo 
extremamente criativo. Mais uma vez, estamos perante situações em que a comunicação 
assumida e participada activamente pelos alunos, adquire uma importância fundamental na 
aprendizagem da Matemática. 
Tratando-se de um grupo bastante heterogéneo, temos tentado apresentar propostas 
que não excluam, à partida aqueles alunos que se sentem menos capazes ou menos auto- 
confiantes na resolução deste tipo de tarefas. Nesse sentido, temos apresentado algumas 
propostas com um grau de complexidade flexível, isto é, que na mesma proposta, permitam 
abordagens diferenciadas - mais simples ou mais complexas. Como exemplo, temos as 
propostas do Jogo do Tiro ao Alvo, que foi introduzido por nós, inicialmente com números 
pequenos e com regras muito simples para que os alunos se familiarizassem de um modo 
tranquilo com a tarefa (por exemplo, utilizando somas e apenas dois números). 
Gradualmente, fomos alargando o âmbito das regras, sem no entanto fechar a possibilidade 
de resoluções mais simples. Por exemplo, a instrução podemos utilizar somas e/ou 
subtracções e até três números  permite que se utilizem de facto as duas operações e os 
três números, mas continua a permitir que se utilize apenas uma das operações e dois 
números. Progressivamente, estas propostas foram diversificadas, introduzindo novas regras 
que possibilitavam, por exemplo, a utilização das quatro operações e um número crescente 
de números. A flexibilidade destas regras tem permitido que os alunos que apresentam 
maiores dificuldades não desistam da tarefa, adoptando estratégias consonantes com o que 
sentem ser capazes de realizar com sucesso. Alguns destes alunos têm manifestado, em 
determinados momentos, alguns progressos, procurando gradualmente e à medida que se 
vão sentindo mais confiantes, outros percursos mais complexos. Outros mantêm-se ainda 
muito dentro da sua zona de conforto, arriscando pouco. Julgo, contudo, que é importante 
respeitar os ritmos e os tempos de cada um, estimulando, sim, valorizando e reforçando 
positivamente cada pequena conquista mas, definitivamente, não forçando. 
Outra estratégia utilizada por nós, relativamente aos alunos que mais rapidamente 
resolviam as tarefas propostas, consistiu no desafio de criarem eles próprios tarefas 
semelhantes. Por exemplo, se a tarefa era o Quadrado Mágico, a proposta era que 
inventassem e resolvessem outros Quadrados Mágicos. Este procedimento foi rapidamente 
interiorizado pelos alunos e a partir de determinada altura, algumas das propostas da rotina 
de Cálculo Mental passaram a ser da responsabilidade dos alunos. Estas propostas eram 
trabalhadas/melhoradas posteriormente em TEA com uma das professoras e apresentadas à 
turma pelo(s) aluno(s) em causa, com o apoio da professora responsável pela gestão da 
turma nessa semana, facto que adquiriu extrema importância para a turma. 
À medida que temos vindo a desenvolver a rotina de Cálculo Mental, temo-nos 
apercebido que alguns dos alunos apresentam grandes fragilidades, maiores do que aquelas 
que pressupúnhamos inicialmente, designadamente a nível de estratégias básicas de cálculo 
e inclusivamente de estratégias de contagem. Esta constatação tem exigido da nossa parte, a 
necessidade de recorrer, sempre que tal nos parece justificar- se a contagens progressivas e 
regressivas de 5 em 5, de 10 em 10, 20 em 20; de 100 em 100; etc, no sentido de promover 
por parte destes alunos a interiorização destas e de outras estratégias e "conceitos-âncora"
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importantes para a escolha futura de processos de resolução significativos e adequados às 
situações. Estes conceitos-âncora passam por algumas estratégias básicas que envolvem 
um conhecimento dos números (através da familiaridade que têm com números de 
referência) e das operações (através da familiaridade que adquirem com certas relações e 
propriedades numéricas). Passam portanto pelo reconhecimento de algumas ideias básicas 
como sejam: a ordenação e representação dos números (p.e. o cálculo mental "em linha" que 
pressupõe o recurso à recta numérica não graduada); as propriedades das operações 
(associatividade e comutatividade da adição e da multiplicação; distributividade da 
multiplicação em relação à adição); dobro/metade, múltiplo/submúltiplo; os números 
próximos de múltiplos de 10 ou potências de 10; as compensações. 
Essencialmente para promover a interiorização de alguns destes conceitos 
recorremos, de forma intercalada com as propostas referidas anteriormente, às Tiras de 
Cálculo. Em cada Tira pretendia-se trabalhar determinado conceito específico, no sentido de 
que os alunos interiorizassem determinada estratégia, determinada propriedade ou 
regularidade. Considero fundamental que os alunos não se limitem a utilizar processos 
pré-definidos mas sim que desenvolvam autonomamente as suas próprias técnicas de 
cálculo. De acordo com Noteboom et al (2001) o cálculo mental é um cálculo pensado sobre 
representações mentais dos números. Não é portanto um cálculo mecânico, contudo, para 
que se possa fazer uma escolha, é preciso que se tenham ou se criem possibilidades de 
escolha e muitas vezes essas possibilidades passam ou partem do conhecimento que se tem 
relativamente a determinado assunto, a determinado caminho. Concretamente, no que diz 
respeito ao cálculo mental, a opção por uma estratégia ajustada envolve frequentemente a 
interiorização dos conceitos-âncora acima referidos. 
Relativamente ao entendimento do que é o cálculo mental, percebemos que é um 
conceito pouco claro, para os professores e inclusivamente para os teóricos que pensam 
profundamente as questões da matemática. É natural portanto, que para os alunos também o 
seja, facto que se traduz muitas vezes no recurso ao algoritmo em determinadas situações. 
Este recurso por vezes é ainda assumido no registo escrito que fazem, mas na maioria das 
vezes surge encapsulado. Nestes casos, apesar de não se verificar o registo da "conta em pé", 
o que está subjacente no raciocínio, no modo de pensar de alguns alunos continua a ser o 
algoritmo. Nestes casos ainda, o que parece estar implícito é a operação sobre os dígitos e 
não sobre os números como seria desejável, tratando-se de mobilizar estratégias de cálculo 
mental. Esta é aliás uma das características do cálculo mental indicadas por Buys (2001), 
para além do recurso às relações numéricas e propriedades das operações, e da possibilidade 
de recurso a registos em papel, muito embora se calcule "de cabeça". A este respeito, 
Noteboom et al (2001)
 
referem pertinentemente que o cálculo mental "não é calcular na 
cabeça mas sim calcular com a cabeça", o que pode implicar fazer alguns registos escritos. 
Tabela de Análise de Conteúdo – PA1  
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta primeira semana de intervenção começou repleta de receios e medos. Foi a primeira semana em que eu e a T. tivemos a responsabilidade de 
gerir todos os momentos, com a ajuda da professora H. na preparação. 
Quanto aos meninos, esta semana era a primeira do 1º período e para trás ficaram as férias de Natal. 
Como primeira semana de intervenção, a meu ver foi um pouco atribulada: o facto de não ser a professora Helena a gerir os momentos mas sim 
uma estagiária, a preparação das músicas para as Janeiras e os ensaios, o trabalho sobre as férias. 
Acabou por não se manter o maior parte das rotinas o que fez com que para os meninos, tenha sido uma semana completamente diferente do que 
estavam habituados. 
O que aconteceu na realidade foi um pouco diferente do que tínhamos planificado. 
Os nossos objectivos eram de facto de integrar várias áreas como a língua portuguesa e a expressão dramática e fazer com os meninos uma 
actividade que fosse motivadora e diferente do que tinham feito nos anos anteriores sobre as férias do Natal. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
De forma a que os alunos pudessem contar uns aos outros um pouco das suas férias, foi-lhes proposto que preparassem um trabalho que iria 
integrar diversas áreas. Este trabalho estava distribuído em três sessões, onde os alunos em grupos (os que já estão formados na sala de aula) 
deveriam partilhar as suas experiências vividas nas férias do Natal, posteriormente escrever um texto dramático com as diversas ideias e onde 
podiam desenvolver a sua criatividade. Na última sessão, o grupo iria apresentar a dramatização à restante turma. 
Na segunda-feira os alunos começaram, em grupos, a falar sobre as suas vivências nas férias do Natal e alguns começaram a escrever o texto 
dramático, eu, a T. e a professora H. apoiámos os grupos.  
Na terça-feira retomaram o trabalho e os grupos que já tinham terminado, começaram o treinar a sua dramatização. 




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Mas como em todos as coisas existem sempre pontos positivos, neste trabalho penso que os alunos aprenderam algumas coisas. É importante que 
os alunos saibam como preparar um trabalho e quando esta preparação não é boa, depois o resultado também não vai ser bom nem produtivo. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
O que levou com que os alunos a terem estas atitudes? 
professor 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Nas apresentações à turma, notei que não estavam a levar o trabalho como algo sério nem com responsabilidade rindo-se do trabalho dos colegas 
que estavam a apresentar. Até os próprios que estavam a apresentar se riam e acabava por destabilizar o grupo todo. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas  
As minhas instruções também podem não ter sido as mais claras para os alunos mas penso que o facto de não se ter falado antes sobre o texto 
dramático, acabou por não se realizarem trabalhos com mais qualidade e seriedade. 
Reflectindo agora, a preparação podia ter sido realizada de uma maneira diferente. Por exemplo, antes de começar a actividade, devia ter-se visto 
com os alunos as características do texto dramático e só depois proceder ao trabalho por parte dos alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas  
A nível pessoal, penso que com o tempo, com o contacto com os diversas situações com os meninos e com as reflexões que vou fazendo sobre o 
nosso trabalho e o trabalho dos alunos, vou ganhando mais confiança e os meninos também acabarão por nos ver (o meu par de estágio) como 
elementos importantes na sua aprendizagem. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PA2  
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Tendo em conta que, com a leitura do livro "A feiticeira do vale perdido", os alunos mostraram bastante interesse em realizar uma 
peça de teatro sobre este mesmo livro, pensámos num projecto colectivo. 
Após discussão em grupo comigo, com a T. e com a professora H., ficou decidido que íamos falar com os meninos e decidir com eles 
em realizar um projecto colectivo.  
Decidimos também as etapas que teríamos de fazer com os nossos meninos.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Na sexta-feira, como o conselho terminou mais cedo do que estava previsto, foi uma óptima altura para avançar com os meninos. 
Foi então construído um quadro com a informação necessária para nos organizarmos no trabalho.  
Inicialmente foi realizado um questionamento por parte da Tânia de modo a que todos organizassem as ideias principais: o que vamos fazer, para 




A reflexão é suscitada 




Mas porque será importante planificar com os alunos? 
Esta primeira planificação com os meninos foi influenciar toda a restante planificação. Sendo para os pais, para eles é algo de grande 
responsabilidade. 
Para cada um destes itens [da planificação do projecto colectivo], foi importante distribuir trabalho e responsabilizar os alunos para 
uma determinada tarefa. 
A planificação seguinte, foi mais pormenorizada, incidindo mais no trabalho que se tem de realizar nas próximas semanas no que diz 
respeito ao trabalho de texto (escrever o texto dramático), os convites para os pais, o vestuário e também os cenários.  
No entanto, este momento não é o único na nossa sala onde se planifica com os meninos. No início da semana realizamos a 
planificação da semana com eles e, todos os dias, fazemos em colectivo o plano do dia. 
A planificação realiza-se antes de começar um trabalho, que neste caso é a peça de teatro. Realizando a planificação com os alunos, 
estamos a desenvolver-lhes o sentido de responsabilidade. O aluno é o agente principal e o professor tenta negociar com os alunos 
todas as fases da planificação.  
A T. orientou sempre os alunos para que estes não se desviassem do que era pretendido: a planificação. 
O papel da T. e o questionamento constante para os alunos, fez com que os alunos se envolvessem realmente no projecto que eles irão realizar. 
Quanto ao professor, proporcionar na sua sala de aula estes momentos enriquecedores para os meninos e com bastante frequência, é 
algo que lhes poderá desenvolver bastantes capacidades. 
É importante que os alunos também tenham a noção de que todo o trabalho que se fizer vai ser sujeito a uma avaliação final. 
A vertente da avaliação após a sua realização, neste caso, da peça de teatro, também será algo muito importante. Com a avaliação, que se irá 
realizar também com os alunos, cada um tomará a consciência do trabalho que realizou e poderá avaliar/comentar o seu trabalho e o do colega 
também. 
Estas avaliações permitem que, quer alunos quer professores, possam desenvolver estratégias mais adequadas para este tipo de trabalho. Mais uma 
vez se desenvolve o sentido de responsabilidade dos alunos. Para além disso, desenvolve-se também o sentido crítico dos alunos face ao seu 
trabalho e ao dos colegas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Planificando com os alunos, e desenvolvendo o sentido de responsabilidade, faz com que os alunos se integrem e se empenhem mais 
no trabalho. Estabelecendo metas temporais de conclusão da tarefa, atribui também aos alunos um grande sentido de responsabilidade 
em cumprir a tarefa no tempo previsto. Deste modo, estamos a promover o desenvolvimento da responsabilidade a alunos que são 
cidadãos que se tornem cidadãos responsáveis pelo seu trabalho. 
Para além da responsabilidade, pretende-se também com a planificação com os alunos, que estes atribuem sentido ao trabalho que 
irão realizar. É muito mais interessante e cativante para um aluno trabalhar em algo que ele próprio participou na planificação do 
mesmo. 
Em suma, na sala de aula, e não só neste momento descrito da planificação da peça de teatro, é importante que no dia-a-dia existam 
estes momentos enriquecedores para o desenvolvimento pessoal de cada menino. 
Dar sentido ao trabalho poderá ser um caminho para o sucesso dos alunos tornando-os agentes activos na planificação do seu trabalho 
dia após dia. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 







Tabela de Análise de Conteúdo – PB1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Assim, centrando a atenção na construção de materiais essenciais à realização das actividades estabelecidas no plano semanal, estes foram 
construídos ao longo da própria semana, o que nos deixou um pouco ansiosas e preocupadas com o que seria necessário para cada dia e não para 
toda a semana. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Porém, penso que ainda não são autónomos, nem trabalham nas suas dificuldades.  
Os alunos que nos preocupam mais, foram efectivamente aqueles que menos autonomia revelaram e mais precisaram da nossa presença em todos 
os Tempos de Estudo Autónomo tanto para gerir e organizar o Plano Individual de Trabalho como para a realização de exercícios. Não me 
surpreendeu e, a médio prazo, penso que os podemos estar a ajudar bastante a aprender. 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
A comunicação com a cooperante pareceu-me bastante reduzida e, neste aspecto, julgo que o facto de começarmos na primeira semana de Janeiro, 
seguindo-se às férias, tornou-se bastante difícil estabelecer contacto, pelo distanciamento que ainda existe e pela pouca definição do plano semanal 
com a Prof. A. 
O circuito de comunicação com os tutores e, consequente trabalho na ESELx, foi muito reduzido ou mesmo nulo, cingindo-se apenas a umas trocas 
de e-mails, que nos fez sentir um pouco perdidas. Contudo, penso que já nos conseguimos organizar e começar a entrar neste circuito de 
comunicação fundamental. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Nesta semana senti inúmeras preocupações por querer responder às minhas expectativas e diminuir as preocupações. A exigência das intervenções 
e a responsabilidade que sinto na posição de professora para aquelas crianças foi das maiores preocupações sentidas. 
Na ansiedade de viver cada momento e de como é que aqueles meninos iriam reagir a tudo isto que até agora, apenas foi pensado por nós?  
Como nos iríamos dar todos com "novos" papéis dentro da mesma sala de aula? 
Como principais preocupações, aponto a forma como as crianças iriam reagir e responder às mudanças. E a criações de novos momentos de 
trabalho, como os iriam interpretar? 
Por exemplo, no Tempo de Estudo Autónomo como interiorizaram as regras e a sua organização e autonomia? Será que perceberiam os objectivos 
deste momento privilegiado de diferenciação pedagógica? Que tipo de alunos o iriam interpretar e interiorizar melhor? 
Os pontos que acabo de referir [controlo das expectativas, ansiedade, dúvidas e dificuldades aquando da elaboração das planificações diárias, 
comunicação reduzida com os supervisores, construção de materiais exaustiva mas incompleta] parecem-me possíveis de melhorar, 
significativamente, na semana que se aproxima, melhorando-os e proporcionando-nos a realização de um trabalho mais tranquilo, seguro e 
estruturado. 
A reflexão é suscitada 




A gestão do tempo foi, sem dúvida ainda uma dificuldade e, parece-me que será com o tempo e com as rotinas que aprenderemos a melhor 
controlar. Tive a sensação que o tempo de cada actividade era sempre pouco. Digo isto, pelas dificuldades dos alunos com que nos fomos 
deparando e com a vontade de aprofundar pequenos temas. 
Na elaboração das planificações diárias senti que tivemos algumas dúvidas e dificuldades na formalização da avaliação. Contudo, acho que temos 
bem definido o que é pretendido avaliar, e que é mesmo uma questão de adequação de vocabulário nas planificações. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Outro aspecto que me inquietou esteve directamente relacionado com a participação dos alunos. A dificuldade que sentimos e que, nesta semana, vi 
a F. a ter, em motivá-los a realizarem as actividades propostas com entusiasmo, prazer e significado.  
Por vezes, parece-me que o Fábio, por exemplo, se distanciava do que se passava na sala. Mas, neste aspecto é importantíssimo não o deixar 
afastar-se e chamá-lo a participar na partilha de estratégias de resolução de um problema, por exemplo, fazê-lo sentir-se confortável e estabelecer 
um ambiente de confiança. Penso que assim, ele, tal como os outros meninos se sentiram mais confortáveis para, aprender e compreender, as 
actividades, bem como, para encararem as suas dificuldades e incertezas com consciência e sem receio de estarem errados. Levá-los a partilharem 
as suas formas de pensar e que também se podem ajudar uns aos outros colocando-as em comum, comunicando. 
Aqui, acho que os alunos gostaram da organização deste tempo e das propostas para a semana.  
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
A construção de materiais foi bastante exaustiva, contudo incompleta, porque me parece que este será um sector que estará em constante 
construção e reformulação. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PB2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
O dia começou como habitual, mas desta vez, o aluno de quem íamos trabalhar o texto não chegou! Foi então necessário que falasse com a turma e 
escolhesse um outro texto para ser melhorado. 
Comuniquei à turma que, tal como estava no plano semanal e diário, o texto que íamos trabalhar era do Fábio, mas ele não estava e 
então não poderíamos melhorar o texto dele na sua ausência.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Pedi então aos alunos que, gostavam de dar um texto seu para trabalhar e que ainda não tivesse sido trabalhado, colocassem os 
cadernos de TEA abertos no texto que queriam à frente do seu lugar que eu ia ver e escolher um para este dia. Deixei explícito que 
seriam melhorados textos de todos os meninos, mas que desta vez só iria escolher um. Os alunos concordaram e prosseguimos com a 
Apresentação de Produções. 
Escolhi então o texto do R., por ser relativamente pequeno, ser rico em determinantes e nunca termos melhorado nenhum texto dele.  
Assim, escrevi o texto do R. no quadro e pedi aos meninos que escrevessem no seu caderno as descobertas, as perguntas e os 
comentários que queriam fazer ao texto e ao autor. Durante dez minutos, os meninos, leram o texto e registaram as descobertas, as 
perguntas e / ou os comentários. Facilmente se adaptaram a esta nova estratégia de organização de informação e registo. Pensei que, 
pelo facto de terem de ler o texto do quadro e registarem as suas observações poderia destabilizar os meninos na sua própria 
organização. Mas, fizeram-no sem grandes dificuldades, adaptando-se rapidamente. 
O R. leu o seu texto e perguntei-lhe se o queria alterar alguma coisa no seu texto. O R. disse que sim e fez algumas observações e 
correcções no seu texto como por exemplo: "Serra da Estrela é com letra maiúscula", "falta uma vírgula...", pediu que sublinhasse uma 
frase que não lhe parecia fazer muito sentido, etc... 
Depois de o R. ter feito estas descobertas no seu próprio texto, pedi aos outros meninos que fizessem perguntas ou comentários ao 
texto bem como que indicassem as descobertas que realizaram. 
Surge então, num dos primeiros comentários, uma reflexão colectiva bastante interessante sobre o tipo de texto que o R. tinha escrito, 
que se desenvolveu, mais ou menos assim: 
- O teu texto foi inventado? Pergunta a L. ao R., depois de pedir a palavra. 
- Sim! - Respondeu o R.  
- Sim, os meus irmãos não têm essas idades! - Completa o R. 
- É inventado mas as personagens existem, mas com algumas diferenças das da vida real! - Reforça o G. 
- Que tipo de texto é o texto que o R. escreveu? - Perguntei eu. 
- É uma história. - Responde, convictamente, o G.  
- Porquê? O que é que há no texto prova isso? - Questionei eu. 
- É um relato! Porque o R. escreveu "as nossas férias". - Responde o F. 
- É uma história! Porque inventei, eu nunca estive na Serra da Estrela! - Argumentou o R. 
- Quem é que fala? Quem é que conta esta história? - Perguntei eu. 
- A partir de uma certa parte, sou eu! - Responde o R. referindo-se ao último parágrafo que dizia "Depois fomos atirar bolas de neve...". 
- Enganaste-te, devias ter escrito: "Depois foram atirar bolas de neve...". - comentou o D. A. 
- Em que pessoa falamos num relato? - Perguntei ao grupo. 
- Na ia pessoa do singular (Eu) e do plural (Nós). - Respondeu o R. ao mesmo tempo que outros meninos também mostravam saber, 
dizendo baixinho ou saltando na cadeira, com o braço no ar, para responderem. 
- E numa história? - Questionei novamente. 
- Na terceira pessoa do singular (Ele/Ela) e do plural (Eles/Elas). - Respondeu a M. depois de alguns meninos atirarem para o ar 
respostas soltas. 
Enquanto os alunos iam dizendo isto, fui registando todas as informações no quadro.  
- Decidi então, questionar, o grupo dizendo:  
- Então o que é um relato? 
-É um texto que alguém escreve e que está a contar sobre uma coisa que fez. - Respondeu o G. 
-E uma história? 
-É um texto que alguém inventou. - Respondeu o D. L. 
- Então este texto é uma história ou um relato? - Perguntei a fim de levar os meninos a decidirem. 
- É as duas coisas! - Disse o F. 
- As duas coisas não pode ser, temos de decidir. R. queres dar uma sugestão? - sugeri eu. 
- Apesar de os nomes das personagens serem reais, porque o texto tem o nome verdadeiro dos meus irmãos, eu inventei o resto, nunca 
fui à Serra da Estrela. Por isso, é uma história. - Decidiu o R., como autor do texto. 
- Então que alterações temos de fazer no texto? - Perguntei eu, solicitando que os meninos melhorassem já estes aspectos do texto. 
A actividade prosseguiu com o registo, no quadro, das perguntas, comentários e descobertas no texto do R. 




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Saliento aqui que fui questionando os meninos para identificarem no texto palavras que já sabiam classificar morfologicamente. E, este foi 
novamente um momento muito importante, verifiquei que identificavam na generalidade as classes a que cada palavra pertencia, nomeadamente, 
verbos, pronomes, nomes comuns e próprios e adjectivos. 
Assim, e considerando que ao melhorarmos um texto, o estamos a estudar, a analisar e a aprender várias componentes da língua. 
Arrisco mesmo dizer que, este foi talvez dos melhores momentos de articulação e mobilização de conhecimento dos alunos sobre um 
texto, em toda a sua dimensão. 
É manifestamente claro, que estas crianças escrevem muito mais, por iniciativa própria, do que quando entrámos pela primeira vez 
naquela sala. Noto também que a escrita tomou outro valor e significado, bem como o gosto em fazê-lo é cada vez maior. 
Escrever textos é a cada semana, uma tarefa natural e necessária para grande parte daquelas crianças. Provavelmente, escrevem sobre 
as mais variadas coisas que jamais pensariam escrever na escola. 
Contudo, parece-me que estão a aprender tanto sobre a escrita e a ganhar uma postura muito confortável neste campo. Escrever é 
agora um acto de comunicar e de transmitir ideias aos colegas, daquilo que pensa, imagina, vive... Perdeu, de certo modo, o 
assustador estigma dos erros ortográficos e de errar porque "não sei escrever..." em prol ganham-se pequenos escritores e leitores, de 
textos de diversas dimensões e de inúmeros tipos. É importante referir que também se tornaram leitores cada vez mais assíduos e 
empenhados. 
Cada vez mais, é frequente, os alunos apresentarem livros, capítulos, escreverem sobre qualquer coisa que leram e trazerem tudo para 
mostrarem aos colegas. Neste sentido, é criada uma rede, natural de escrita e leitura, um verdadeiro sistema significativo da língua, 
em que tudo é apreendido para aprender e ajudar a aprender. 
Contudo, ainda fizeram algumas confusões entre o que são verbos, adjectivos e pronomes. Curioso, foi o facto de as palavras que os 
meninos não identificaram, foram precisamente os determinantes, que, no dia seguinte foram então trabalhados no trabalho de 
conhecimento explícito da língua.  
Verifiquei ainda a necessidade de trabalharmos as preposições, que neste texto surgiram em grande número. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
Desta semana, destaco o momento de trabalho de texto, que é ainda um dos que me suscita maiores dúvidas em relação aos 
procedimentos e porque se desenrolou uma discussão bastante interessante. Se estaremos a fazer exactamente como é pretendido e se 
haverá ainda alguma coisa que nos estará a falhar ou que deva ser melhorado a muito curto período de tempo. 
das inquietações do 
professor 
No que diz respeito à minha conversa com o grupo, sobre o tipo de texto do R., parece-me relevante reflectir sobre o motivo pelo qual 
considero aquelas observações de carácter muito importante. 
O que se pretende afinal, quando melhoramos o texto de um aluno? 
Qual a pertinência desta discussão reflexão com os alunos sobre o tipo do texto? 
A reflexão é suscitada 




Foi necessário alterar um pouco o plano de acção pois não havia o habitual registo que normalmente utilizamos, com o texto original 
do autor para os meninos realizarem descobertas e fazerem perguntas e comentários. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Contudo, há ainda um factor que está por realizar, é o destino que se deve dar aos textos melhorados. Apesar de alguns alunos já 
terem referido vontade de escrever um livro, ficou ainda num plano mais individual e sem passarmos para a acção.  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Fazer questões, aplicando os conhecimentos de funcionamento da língua como por exemplo, os tipos de textos, os tipos de frases, a 
pontuação e a ortografia, são alguns dos conteúdos mencionados no programa que, quanto a mim, ganharam corpo e de uma forma 
bastante notória, neste momento específico [Trabalho de Texto]. Que, embora não decorresse nas situações habituais e nas condições 
ideais, estas crianças, conseguiram analisá-lo e discuti-lo de uma forma muito significativa. 
Parece-me importante a discussão sobre o tipo de texto que o R. escreveu, torna-se tão necessária quanto a própria escrita de um texto. É 
fundamental, que para os alunos compreenderem que um texto é composto por algumas características fundamentais, que determinam de que tipo é 
e que as intenções do autor se reflectem no que escreve e na forma como escreve. Consequentemente, temos de ter em conta o tipo de texto que 
queremos escrever e as suas características quando escrevemos. 
Escrever uma tarefa extraordinariamente complexa que implica um conjunto de procedimentos que queremos levar as crianças a 
reflectir e a apropriarem-se delas através da análise e reflexão conjunta das suas próprias produções. 
Seja essa reflexão estimulada pelo professor ou referida por um colega em forma de questão, por exemplo. 
Considerando que o questionamento, tal como começou a discussão citada, levou à reflexão sobre, neste caso específico, o tipo de texto. Pretende-
se que, através de estímulos e do questionamento as crianças realizem descobertas num texto, identifiquem e classifiquem palavras, bem como 
olhem para o texto como um todo e o analisem quanto à sua forma e estrutura. 
Parece-me fazer sentido, que estas descobertas façam com que se apropriem do modelo de leitura e, consequentemente, melhorem a escrita de 
textos. 
Aprender várias componentes da língua, reflectir sobre as suas próprias produções é, para mim, dos factores mais significativos na 
apreensão de modelos de escrita e estimulo à própria escrita, levando os meninos a querer escrever e a querer escrever cada vez 
melhor, tendo em conta as suas ideias e intenções quando escreve, para que é que escreve e para quem escreve. 
Estaremos assim a desenvolver inúmeros conteúdos curriculares da Língua Portuguesa como: Utilizar processos de planificação, 
textualização e revisão, utilizando instrumentos de apoio, nomeadamente ferramentas informáticas; Reconhecer diferentes registos de 
língua e compreender em que contextos devem ser usados; Recorrer a técnicas para registar, organizar e transmitir a informação. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
[O R.] Ficou contentíssimo, tal como os outros meninos quando pedi que dessem um texto para melhorar. Todos queriam que fosse o 
seu texto. Alguns ficaram logo para melhorar comigo ou com a F. em TEA. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
É assim, importante que, em futuros momentos, questionemos os meninos "O que fazemos agora com este texto?" e, para além de ser 




Tabela de Análise de Conteúdo – PC1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nesta primeira semana de intervenção, fui eu a responsável pela orientação dos momentos de trabalho ao longo de toda a semana na sala da 
professora A. M.  
Procurámos organizar a trabalho para que os meninos se fossem apropriando desta nova forma de trabalhar.  
A gestão do tempo não se alterou muito do que estava previsto e planificado.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Assim, no início da semana analisámos a agenda semanal e falámos um bocadinho sobre os momentos que eram novos e diferentes para os 
meninos, essencialmente, a Apresentação de Produções e o Tempo de Estudo Autónomo. 
Ao longo do semana e sempre que se antecedia um momento novo procurei falar desse momento de forma genérica e explicitar os procedimentos 
de forma clara e objectiva para que todos compreendessem o que era pedido. 
No inicio da semana, comecei por falar e dar a conhecer aos alunos um pouco do que iam realizar uma hora por dia em T.E.A., avançando assim 
para o momento de T.E.A. Comecei por dizer que os meninos iriam ter uma hora por dia para trabalharem aquilo em que sentem maior dificuldade, 
dei alguns exemplos para que percebessem o tipo de coisas que poderiam fazer.  
Como os alunos já tinham, no período passado, trabalhado uma semana com a professora A. em T.E.A. perguntei como achavam que deveria ser 
esse trabalho e, registei no quadro as respostas dos alunos (Trabalhar em silêncio – G.; Ser organizado – M.; Não incomodar nem empurrar os 
colegas – A.; Não irmos todos ao mesmo tempo buscar fichas (4 meninos de cada vez) – D. L.; Arrumar os materiais no seu sitio – L.; Trabalhar as 
nossas dificuldades – C.; Cumprir o que marcamos no Plano Individual de Trabalho (PIT) e preenchê-lo de forma completa – M.; Ajudar os 
colegas quando sentem dificuldades – D. A.). Definimos e criámos assim as regras de trabalho em T.E.A, Combinámos ainda, segundo um critério 
de cores, a avaliação do T.E.A. (trabalhei muito bem - azul, trabalhei bem - verde, trabalhei mais ou menos -amarelo, trabalhei mal - vermelho), 
segundo o número de coisas que combinámos que deveriam ser feitas ao longo da semana, neste tempo.  
Os meninos colocaram algumas questões sobre esse momento e começámos a preencher o plano individual de trabalho em colectivo para que todos 
compreendessem o que deve ser feito no início de cada semana. Começámos por preencher o cabeçalho: com o nome e a data da semana. Depois 
lemos o que os meninos podiam fazer em T.E.A. e pedi que planificassem e marcassem para trabalhar ao longo da semana cinco coisas em que têm 
dificuldades, assim cada aluno teve a oportunidade de marcar as actividades que pensou realizar durante a semana. Depois deixei-os ir à descoberta 
e começámos a trabalhar em Tempo de Estudo Autónomo.  
Combinámos também, no início da semana, que haveria um registo afixado na sala para os alunos marcarem os apoios com as professoras. A 
verdade é que este registo ainda não ganhou sentido para os meninos e ao longo da semana nunca foi utilizado e sempre que tinham alguma dúvida 
chamavam-me ou vinham ter comigo. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Parece-me que este tempo [Tempo de Estudo Autónomo] ainda não é um tempo em que os alunos sejam suficientemente autónomos para conseguir 
escolher o realizar a actividade em que tem mais dificuldade.  
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
À pergunta: Como me senti ao longo da semana? (...) penso que me fui sentindo cada vez mais à vontade e com maior confiança, ainda que em 
alguns momentos, sentisse um pouco de pressão e responsabilidade pela aprendizagem dos meninos. 
Penso que o início e a introdução de um momento como o T.E.A. é uma etapa difícil e, sobre a qual, ainda não tinha reflectido, pois estou 
normalmente habituada a ver este tempo a funcionar e não a começar a dar os primeiros passos.  
Um dos momentos semanais que me parece importante para reflectir e que me causa maior preocupação e algumas dúvidas é o T.E.A. 
Surgiram algumas questões ao longo da semana neste momento específico. Como instituir o momento de T.EA? Deveremos marcar no inicio da 
semana os apoios com os meninos que têm maiores dificuldades? Devemos planificar o trabalho em colectivo limitando as opções dos alunos até 
estes terem uma maior consciência do que devem fazer neste tempo? Até que ponto devo estar sempre a relembrar e a chamar a atenção dos 
meninos para registarem sempre tudo o que fazem no Tempo de Estudo Autónomo? Não deveria deixar que eles se apropriassem a pouco e pouco 
dos procedimentos da actividade? Até que ponto as regras que criámos com os alunos para o T.E.A. fazem sentido e foram apropriadas por todos? 
Como os meninos a terem consciência de quais as suas dificuldades? Como orientar os meninos para que o T.E.A, seja um momento privilegiado 
para o trabalho e treino de dificuldades? Como deve organizar o professor o tempo para apoiar os alunos em T.E.A.? Como deve o professor 
organizar o tempo de estudo autónomo de forma útil para que possa apoiar os meninos com maiores dificuldades? 
Ainda assim, julgo que é urgente reflectirmos e repensarmos ainda alguns dos passos que devemos dar nesta fase inicial [Tempo de Estudo 
Autónomo], penso que a criação de apoios é fundamental, tal como, o desenvolvimento de autonomia neste tempo, pois alguns meninos ainda são 
muito dependentes do professor fazendo-me questões: "Professora se eu escrever assim percebe o que digo?
”
.  
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
Sinto sobretudo que a minha falta de experiência me impediu de ter a descontracção para decidir apoiar os meninos que mais precisam de ajuda e 
de deixar os outros meninos mais autónomos um pouco à sua própria responsabilidade. Ao contrário disso, andei, de mesa em mesa, a apoiar quem 
pôs o braço no ar. Ou seja, o meu apoio não foi produtivo no sentido de apoiar alguns alunos especificamente, limitando-me a responder a 
pequenas questões, muitas vezes, sobre o funcionamento do Tempo de Estudo Autónomo. 
Senti também, que em alguns momentos, ainda que muito pequenos, poderia ter chamado à atenção de alguns meninos, lendo e relembrando as 
regras combinadas por todos, senti sobretudo que é muito difícil ser-se professor e, ainda mais quando não se tem experiência e não se quer ser 
autoritário mas sim uma autoridade para evitar alguns conflitos e desentendimentos entre os alunos. 
A reflexão é suscitada Na minha perspectiva, o T.E.A. que instituímos deve caminhar para um momento em que o professor deve ter a oportunidade de pôr em prática a 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
diferenciação pedagógica, ou seja, o professor tem assim a oportunidade de trabalhar com os alunos que apresentam dificuldades específicas. 
Assim, neste tempo, os alunos devem realizar actividades de treino e estudo fundamentais para a consolidação e superação das suas dificuldades.  
Desta forma, o Plano Individual de Trabalho deve consistir num instrumento de planificação e regulação do trabalho de cada um, permitindo que 
cada menino trabalhe segundo as suas necessidades e que progressivamente se vá consciencializando das suas maiores dificuldades e que o 
trabalho das mesmas culmine na progressão do currículo. A avaliação do P.I.T. vai permitir ao professor regular o trabalho de cada aluno, dando a 
conhecer ao aluno a avaliação que faz do seu trabalho, sugerindo e identificando as coisas em que o aluno deve melhorar. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Neste primeiro dia, o entusiasmo foi evidente e as dúvidas em relação ao preenchimento de todos os registos também. Nesta fase, em algumas 
ocasiões, tive de parar o momento para explicar em colectivo algumas dúvidas que me pareceram que poderiam ser as de mais meninos.  
Nos outros dias da semana, o T.E.A. começou a ser um momento mais calmo e mais organizado, havendo inclusive meninos que se propunham a 
ajudar os colegas no registo de algumas das actividades. 
De uma forma geral, os meninos entraram muito bem no ritmo e na organização que tínhamos pensado inicialmente, correspondendo sempre de 
forma positiva às actividades. 
No final de cada momento diário de T.E.A. alguns meninos vinham-me contar as coisas que tinham feito. Muitas vezes tocava para o intervalo e os 
meninos queriam ficar na sala o trabalhar, o que me fez ficar muito feliz, perceber que tinham aceite tão bem o que tínhamos pensado desenvolver 
com eles no nosso projecto. 
Os alunos aderiram bem ao momento e ao longo da semana demonstravam-se muito entusiasmados e interessados sobretudo quando escrevíamos 
no plano do dia - Trabalhamos em T.E.A. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Desta forma, parece-me fundamental que, nas próximas semanas, a planificação do tempo de estudo autónomo seja feita em colectivo, bem como a 
marcação de apoios. Para que este tempo se transforme num momento de trabalho autónomo e consequentemente num trabalho privilegiado de 
dificuldades dos alunos.  
Penso que é importante criar no grupo um sentido, e a deslocação de uma escolha de uma actividade por preferência para uma escolha cada vez 
mais virada porá as dificuldades e necessidades de cada um. 
Desta forma, sinto que eu, a C. e o Professora A. devemos começar a criar circuitos de apoio com os meninos que apresentam maiores dificuldades. 
Para que assim, os meninos trabalhem efectivamente as suas dificuldades e consigam assim progredir e avançar no currículo. 
Penso que, essa pressão e responsabilidade, pode ser um pouco anulada se estivermos seguras e se tivermos planificado e preparado 
convenientemente todos os momentos. Acho que deveríamos ter previsto e planificado melhor alguns momentos, nomeadamente as pesquisas 
orientadas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
Uma das inúmeras aprendizagens, desta semana, será sem dúvida a importância do professor planificar o trabalho a desenvolver. É esta 
planificação como uma pré-produção de um filme que se vai desenrolar numa acção, que nos permite prever e adaptar a que pretendemos 
desenvolver com os alunos e na sala de aula em questão. 
efectuadas Ainda assim, sinto que existem outras tantas coisas em que devo melhorar, resto-me identificá-las com a ajuda dos meninos, da C., do Professora 
A. e de todos os professores que nos ajudam nesta fase, tentando assim melhorar, a cada dia que possa, cada uma delas para me tornar uma melhor 
futura professora, tal como uma frase de Dewey "A meta do vida não é a perfeição, mas o eterno processo de aperfeiçoamento, amadurecimento 
(…)”. 
No final da semana, o sentimento é de força para continuar, porque apesar de termos de reformular algumas coisas a semana correu muito bem e 
gostei muito de trabalhar com aqueles meninos, sentindo que apesar das dificuldades, sinto também uma realização pessoal e consequentemente 
profissional nesta árdua e responsável tarefa de ser professora. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PC2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
A minha reflexão é sobre o trabalho desenvolvido na sexta-feira, mais especificamente, sobre o momento de escrita em colectivo de uma notícia 
para o Jornal da Escola "Quarenta e nove". 
Este trabalho de escrita foi realizado depois de na segunda-feira se ter analisado uma notícia sobre a catástrofe que aconteceu na Madeira. 
Na turma existe uma menina que representa a turma no grupo de edição do jornal escolar, essa menina tem como função comunicar aos colegas o 
que é decidido nas reuniões em que participa. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Durante esta análise colectiva sobre o que deve ter uma notícia, identificámos as suas principais características, quer ao nível da macro quer da 
microestrutura. 
Na segunda-feira à tarde, chegou a informação de que teríamos um espaço no jornal da escola (uma página para a nossa turma), e que esse trabalho 
tinha de ser entregue até ao início da semana seguinte. 
Desta forma, conversei com os meninos dizendo-lhes que tínhamos de decidir o que iríamos fazer para o jornal. 
Um menino, o Diogo, arriscou que podíamos escrever um texto. Perguntei que tipo de texto? E sobre o quê? ... Uma aluna sugeriu "uma notícia" e 
os colegas aceitaram a sugestão, restava ainda saber sobre o que iríamos falar na notícia. 
O Gonçalo disse que podíamos contar a nossa participação no concurso "Uma aventura literária... 2010", os colegas aceitaram e disseram que assim 
também podíamos mostrar os trabalhos que fizemos. Ficou, então, a sugestão no ar, e combinámos na sexta-feira de manhã escrever a notícia. 
E assim foi, na sexta-feira começámos o dia com a escrita e leitura do plano do dia e com a habitual apresentação de produções e, logo de seguida, 
escrevemos a notícia para o jornal da escola. 
Comecei por distribuir aos meninos um registo para o momento de escrita colectiva. Esse registo tinha uma coluna com um plano de escrita e outra 
com espaço para a escrita colectiva. Neste plano de escrita tínhamos a estrutura de uma notícia (título, introdução e corpo da notícia ou 
desenvolvimento), bem como as questões a que deve responder cada parte. 
Começámos, eu com a ajuda dos meninos, por relembrar a estrutura da notícia e começámos a completar e a redigir um plano de escrita a partir dos  
indicadores dados. 
No quadro, a partir da participação e sugestão dos meninos comecei a organizar e registar a informação (por tópicos), ou seja, a fazer o nosso plano 
de escrita. O plano foi organizado a partir da estrutura que estudámos e do que deveria conter cada parte da notícia, no final relemos o plano de 
escrita para ver se as ideias estavam bem organizadas ou se faltava acrescentar alguma coisa. 
Depois de termos um plano de escrita, começámos a escrita do texto. 
Desta forma, fui escrevendo no quadro e os alunos registando no seu caderno o texto, a partir da participação e das sugestões dos meninos, 
seguindo sempre o plano de escrita. Quando terminámos pedi a um menino que lesse o texto final para identificarmos algum erro ou se havia 
alguma coisa que poderia ser melhorada. 
Depois de termos escrito a notícia para o jornal era necessário decidir a ilustração da notícia, os meninos sugeriram que o texto fosse acompanhado 
por um dos desenhos que fizeram para o concurso, pois não era possível ter todos os trabalhos dos meninos, foi escolhido o desenho da M. 
Como a notícia era sobre a participação no concurso envolvendo todo o trabalho de leitura que foi feito da obra "Uma viagem ao tempo dos 
castelos", o debate e a discussão sobre o que era mais importante foi fundamental para traçarmos um plano e organizarmos as ideias principais. 




A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Surgem-me algumas questões sobre este momento [Trabalho de Texto]. 
Para que serve a escrita de um texto colectivo? 
O que se pretende desenvolver quando temos um grupo de meninos a escrever um texto em conjunto?  
Qual a importância da interacção dos meninos na escrita de um texto colectivo?  
Porque é que é importante escrevermos com os outros?  
Será que aprendemos mais quando estamos em interacção com o outro?  
Será que este trabalho foi importante para os meninos?  
Será que os meus passos foram os mais correctos tendo em conta os objectivos desta actividade de escrita em grande grupo?  
Qual a reflexão que se deve privilegiar?  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Em primeiro lugar, parece-me importante ter consciente que o acto de escrever é muito mais complexo do que o simples acto de grafar, envolvendo 
e desenvolvendo assim um conjunto de capacidades, entre elas, temos a reflexão sobre a própria língua.  
Quando escrevemos um texto estamos a mobilizar um conjunto de conhecimentos e de competências de várias naturezas e, por isso, escrever um 
texto predispõe um grande esforço por parte do aluno. 
A aprendizagem da escrita acompanha o Homem ao longo de toda ' vemos ter sempre presente que "Aprende-se a escrever, escrevendo". 
Num segundo plano, também me parece muito importante fazer um plano de escrita sobre o que vamos escrever. Acho que a escrita do plano 
inicialmente é preponderante e ajuda os meninos a perceberem a necessidade de que, quando escrevemos, devemos organizar bem as nossas ideias. 
Pois se escrevemos para alguém, temos de construir um texto que seja claro e objectivo para alguém perceber a mensagem e informações que 
pretendemos transmitir. 
Deste modo, a escrita em colectivo parece-me um trabalho importante para o desenvolvimento destas competências nos meninos. Pois, a escrita 
implica a planificação do que queremos dizer, a organização das ideias principais e a tradução dessas ideias e informações em frases. Essas frases 
têm de seguir uma sequência lógica para o produto final ser um texto com sentido e bem construído. Assim, em colectivo e em interacção, os 
alunos vão reflectindo e apropriando-se das fases e procedimentos que devem seguir na escrita de um texto. 
Parece-me que esta reflexão e interacção são fundamentais para a aprendizagem da escrita, pois a aprendizagem ocorre em situação, quando a 
estamos a utilizar. 
Assim, pretende-se que a escrita tenha funções sociais como o objectivo de escrever para o outro, neste caso, de escrevermos para toda a Escola. 
Num momento de escrita em colectivo, pretende-se escrever um texto através da interacção social de todos os intervenientes no processo ensino-
aprendizagem. Este tipo de interacção social na sala de aula é essencial para que o aluno construa aprendizagens através de situações de debate, 
partilha e reflexão sobre a escrita. 
Penso que é importante escrevermos com os outros, pois o debate e a reflexão são mais ricos enquanto cooperação. 
Desta forma, penso que numa sala de aula, uma turma deve ser encarada como uma comunidade de aprendizagem. Isto é, uma turma deve ser um 
grupo social no qual a interacção entre os seus membros é fundamental para a aprendizagem e desenvolvimento de todos os indivíduos. 
Segundo Teberosky, a aprendizagem é uma actividade complexa em permanente construção, em que, quem aprende, se interroga desde o inicio 
sobre a natureza global daquilo que está a aprender, construindo sucessivas representações do objecto da apendizagem, representações essas que 
vão evoluindo e que se vão transformando através da interacção com os outros. 
Sendo a escrita uma essencial forma de comunicação, é fundamental que o professor propicie momentos em que os alunos escrevem para 
comunicar com os outros. 
Como ninguém aprende sozinho, o professor deve propiciar aos alunos momentos de interacção, debate e reflexão para que estes desenvolvam 
competências comunicativas, sociais, relacionais… 
E por isso [importância da escrita enquanto aspecto de interacção social], parece-me importante que os alunos escrevam uma notícia para publicar 





Tabela de Análise de Conteúdo – PD1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Depois das primeiras semanas de observação, directa e participada, reunimo-nos, estagiárias e professora I., para fazermos o balanço deste 1º 
período, no sentido de percebermos as aprendizagens que foram realizadas com estes meninos, quais as suas maiores dificuldades e necessidades.  
Com este balanço, pudemos definir algumas estratégias, como apoios específicos para alunos referenciados e planos de recuperação, o pôr em 
prática o partir deste 2º período, e construir materiais, mais especificamente ficheiros, para serem trabalhados em Tempo de Estudo Autónomo 
(TEA). 
Foi com base nas aprendizagens realizadas, necessidades e dificuldades deste grupo, e nos objectivos a que nos propusemos desenvolver durante a 
nossa prática, que preparámos o plano para a 1ª semana de intervenção. 
Na construção dos ficheiros, a professora I. propôs-nos que fizéssemos também fichas auto-correctivas. 
A professora acabou também por falar com alunos do que ficou combinado no Reunião de pais, em que estivemos presentes, e nos compromissos 
que os meninos deviam assumir para este 2º período. Realço aqui a importância de cada menino e o grupo assumir o que ficou decidido em relação 
às estratégias de intervenção, como os planos de recuperação que foram definidos.  
Foi ainda relembrado que a partir da semana seguinte eu e a R. íamos passar a assumir a gestão de todos os momentos. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Dos meninos que apoiei esta semana, senti-me particularmente contente por a C. me ter deixado trabalhar com ela, isto porque é uma menina que 
se fecha muito, por vezes age de forma infantil e parece 'tonta' com algumas atitudes que tem e/ou sons estranhos que vocaliza para chamar a 
atenção dos outros meninos e carece que para 'chocar' os adultos. Para mim, foi gratificante conseguir trabalhar com ela desde a escrita da data e 
nome até à colectivização do problema de matemática. 
A C., mesmo quando acompanhada por um adulto, demora muito tempo a concentrar-se no trabalho que tem para fazer, alheando-se muitas vezes. 
Quando uma pessoa chama a sua atenção, não foca o seu olhar no nosso e pára de fazer o trabalho, outras vezes põe objectos, como borrachas e 
afias, na boca ao mesmo tempo que revira os olhos. Como forma de tentar combater estas estratégias suas para parar de trabalhar e chamar a nossa 
atenção, procurei ignorar o que ela fazia e limitava-me a tirar-lhe os objectos ao mesmo tempo que continuava a falar normalmente com ela sobre o 
trabalho que estava a fazer. Esta estratégia parece ter resultado. 
Penso que este acompanhamento foi fundamental, principalmente para a C., que se alheia do trabalho que está a ser feito, quando não é do seu 
interesse, e muitas vezes não escreve muito nos registos colectivos. Desta vez as duas, N. e C., escreveram tudo nos seus registos colectivos, 
partilharam as suas ideias e reflectiram sobre o problema que tinham resolvido em TEA. 
Quando apoiei a N. e a C. pude perceber que há mais meninos que são capazes de acompanhar a escrita, desde que não se dispersem, aliás fizemos 
esta reflexão com a C. e a N. no Conselho de Turma, já que escrevi na coluna do "Gostei". "Eu gostei de ver a C. e a N. a trabalhar no momento de 
matemática colectiva". Penso que foi importante para as duas reflectirem com os outros meninos sobre a importância de estarem atentos e 
concentrados no trabalho colectivo, pois quando o fazem aprendem muito mais. 
Ao trabalhar com o J. e o C., procurei fazer sempre com eles um balanço de como correu o TEA, pois os dois têm dificuldade em concentrar-se no 
início deste momento e qualquer menino que passe por nós é motivo de distracção para eles. Mas quando estão concentrados, trabalham bem. O C., 
sem se aperceber, está a ficar mais autónomo principalmente quando trabalhamos matemática, já é capaz de resolver operações sozinho e já 
representa a forma como pensou. O J. precisa ainda de mais apoio, pois sozinho não se concentra e não trabalha. 
O R. tem muita dificuldade em concentrar-se, mesmo quando tem o apoio de um adulto. Uma pessoa tem de o ocupar sempre com alguma 
actividade para que não disperse, pois é por pouco tempo que parece ter atenção aos momentos colectivos.  
No Conselho de Turma o R. estava sentado ao meu lado, então fui escrevendo a acta do Conselho e desafiei-o para que descobrisse os bocadinhos 
que já conhecia, pois ainda não domina o código alfabético, não lê nem escreve autonomamente. Foi aí que me surpreendeu quando me pediu para 
copiar o que eu estava a escrever, prontamente lhe dei uma folha do meu caderno e um lápis e o R. escreveu quase tudo o que eu tinha escrito. Foi 
com um enorme orgulho nele que foi, no final do conselho, entregar a acta à professora I. 
A professora I. já me tinha falado na falta de confiança e segurança que o R. tem, penso que estes pequenos progressos são fundamentais para o 
aumento da sua auto-estima. Também a análise dos gráficos sobre o levantamento que fizemos dos diários de turma foi um momento de 
'felicidade', para ele, com a minha ajuda percebeu como se lia o gráfico, então não parava de fazer descobertas, não se conseguindo conter mesmo 
em momentos em que devia estar em silêncio para ouvir os outros meninos. De tão absorto que estava nas descobertas nem se apercebia do que se 
passava à sua volta. 
Durante esta primeira semana de intervenção, apercebi-me progressivamente da ligação que estou a criar com estes meninos e na vontade que 
tenho de os ajudar a aprender e a ultrapassar as suas dificuldades. Se no início me assustei de alguma forma por me aperceber que estes meninos 
eram irrequietos, pareciam desinteressados e pouco participativos, fui tentando compreender, ao longo das semanas de observação, o porquê de 
agirem assim. Afinal são crianças, não será esta inquietude característica desta idade? Acredito que sim,  
mas também denoto alguma infantilidade por parte de alguns dos meninos e algumas atitudes mais intensificadas, como as agressões como forma 
de resolução de conflitos e alguma falta de respeito por alguns professores, mais, especificamente das Actividades de Enriquecimento Curricular 
(AECs). 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
Ficou decidido, pela equipa educativa (estagiárias, professoras I. e A.), que a gestão dos tempos seria partilhada pelas estagiárias e professora I. 
Uma vez que os alunos vinham de férias, pensou-se que a gestão do primeiro tempo de 2ª feira, em que se ia definir o plano desta semana e avaliar 
e redistribuir tarefas, ficaria a cargo da professora I. 
equipa educativa Reforçando a ideia anterior, em relação aos apoios por parte das restantes professoras (estagiárias ou professora I.) durante os momentos 
colectivos, penso que têm sido fundamentais para ajudar os meninos que ainda não são totalmente autónomos e que, nas actividades colectivos, 
dispersam-se facilmente e/ou distraem os outros meninos. 
A reflexão é suscitada 




Até então, não tinha ainda feito fichas auto-correctivas, pelo que me questionei da função e objectivos destas. Numa primeira reflexão, apenas 
pensei na sua funcionalidade na sala de aula, na sua utilização por parte dos alunos durante o TEA, para que consigam sozinhos verificar as suas 
respostas. Só depois de ter começado a fazer as fichas auto-correctivas é que me apercebi também das vantagens que traz para o professor, afinal 
penso agora que é fundamental respondermos às questões que preparámos nestas fichas para os nossos alunos realizarem. 
Acabei por sentir necessidade de reformular alguns dos enunciados ou até mesmo algumas estruturas de exercidos e imagens seleccionados, 
particularmente nas fichas de matemática. Uma vez que queremos que os nossos alunos trabalhem de forma autónoma neste tempo, os enunciados 
das fichas devem ser o mais claro possível para que permitam que os alunos os compreendam e sejam capazes de os realizar sem ser precisa a ajuda 
de um adulto.  
Uma grande diferença que notei foi em relação aos apoios dados por nós durante os momentos colectivos, algo que penso que devia ser esperado 
que nós fizéssemos durante as semanas de observação, em vez de apenas apoiarmos os alunos durante o TEA. 
No momento colectivo de matemática, apoiei não só a C. como também a N., Foi uma interacção muito gratificante, pois partilharam comigo e 
entre elas a forma como estavam a pensar, então incentivei-as também a partilhar com o grande grupo as suas estratégias e descobertas. Só a N. 
participou, a C. não o quis fazer. 
Tive oportunidade de acompanhar o J. no TEA, o C. e o R. durante o TEA e em alguns momentos colectivos, a C. e a N. no momento colectivo da 
matemática e o grupo do projecto da Reciclagem (D., G. e R.). 
Acredito que é por me estar a envolver mais com estes meninos que sinto esta crescente aproximação. Se numa primeira fase me afastei em 
momentos colectivos, penso que tenha sido por insegurança minha, por uma questão de defesa. Queria ter uma oportunidade de observar os alunos, 
mas não sempre de uma forma participada. Isto porque queria ao máximo ver como agiam no trabalho em momentos colectivos, como era a 
interacção entre professora e alunos, quais os procedimentos, perceber a dinâmica da sala de aula. Sentia um conflito interior, só por um lado sabia 
que estes meninos precisavam de nós, por outro lado não queria já relacionar-me com eles sem perceber um pouco quem eram. Tinha medo de 
interferir demais numa fase inicial, em que não me conheciam de parte alguma, tinha medo que questionassem a minha presença e de não saber 
lidar com a rejeição ou com comportamentos menos convencionais. Agora penso que pode ter sido isto que me levou a distanciar. 
As conversas com a professora I., avaliações feitas por nós e o levantamento que fizémos (estagiárias) das críticas (quantas vezes criticou, quantas 
vezes foi criticado) a partir dos Diários de Turma do 1° Período, permitiu-me conhecer melhor estes meninos. Mas também sei que há meninos que 
ainda não conheço tão bem como outros, penso que será num acompanhamento mais individualizado que o poderei fazer. 
Também temos de ter em atenção ao tempo de concentração que estes meninos têm, pois quando as actividades se prolongam um pouco mais, há 
muitos meninos que se cansam e dispersam com mais facilidade. Muitos meninos ainda não conseguem escrever tudo o que é trabalhado nos 
momentos colectivos, pelo que se negoceia com eles o que se pensa que eles ainda são capazes de escrever para o tempo que há, mas penso que 
temos de ter cuidado com esta negociação pois há meninos que ao longo dessa hora param de escrever e já sabem que não vão ter de passar tudo. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção  
Os meninos que estavam a ser apoiados por adultos fizeram-no bem, mas nem todos os outros meninos perceberam e acabaram por não ficar com o 
registo colectivo completo de acordo com o que se tinha previsto. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Na escrita da nome e data, disse à C. que quanto mais rápida fosse a escrever a data e o nome, maior era a possibilidade de apresentar uma coisa 
sua na Apresentação de Produções. De princípio parecia não me querer ouvir, mas acabou por me começar a dizer que realmente gostava muito de 
apresentar um texto seu, então fui ditando a data e não deixei que parasse muitas vezes para que não se distraísse novamente. Assim foi das 
primeiras a terminar e como nesse dia os meninos demoraram mais tempo a escrever a data e o nome, um dos critérios para que os meninos 
apresentassem o que queriam era precisamente terem terminado de escrever, a Constança pôde então ler o seu texto. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Mas temos de ter em atenção em escrever no quadro de acordo com os registos que os meninos têm, pois no trabalho colectivo sobre a forma como 
se organiza uma história, decorrente do trabalho de revisão da história escrita pela N., não se escreveu no quadro de acordo com o que os meninos 
deviam escrever no seu registo. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Esta semana fez-me olhar para esta turma e pensar nas "meus meninos", no que eles precisam para aprender mais, foi e é um privilégio para mim 
trabalhar com eles e com esta equipa educativa. Estou a aprender e o crescer muito com eles e espero que aprendam também comigo. Nas 
actividades que geri, penso que é difícil distanciar-me e ter plena noção de como correram e de como agi, mas sei que estava muito concentrada no 
trabalho que estava a desenvolver com eles e procurei captar a atenção de todos, respeitar as suas participações e compreender o que queriam dizer. 
É aqui que penso ser uma mais valia de haver uma equipa educativa nesta sala de aula, não só por haver mais apoios para estes meninos, mas 
também por possibilitar uma reflexão colectiva desta equipa sobre a prática, sobre o que precisamos de fazer para ajudar este grupo, na construção 
de materiais, na preparação do que vamos trabalhar com eles. 
Neste sentido, acabámos por nos colocar no lugar dos nossos alunos, ver com o olhar deles e perceber melhor o seu ponto de vista. Isto é 
fundamental e penso que devo sempre procurar fazê-lo, para que haja uma comunicação efectiva com os meninos, para podermos ajudá-los a 
ultrapassar" os seus obstáculos no percurso de aprendizagem. 
Neste sentido, penso que é uma mais valia para os professores a realização destas fichas auto-correctivas, mesmo que não seja para estar acessível 




Tabela de Análise de Conteúdo – PD2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nestes dois dias de aulas, o trabalho desenvolvido centrou-se na realização de fichas de verificação de conhecimentos, tanto de 
Língua Portuguesa como de Matemática, como forma de ajudar os meninos a preencher os seus registos de auto-avaliação, não sendo 
estas fichas o únicos objecto de avaliação a ter em conta. 
Então, nestes dois dias, acabámos por apenas conseguir ver as Fichas de Verificação de Língua Portuguesa e ajudá-los na auto-




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Com o meu grupo, apercebi-me que há meninos que já são capazes de identificar com relativa facilidade as suas dificuldades e onde 
precisam de trabalhar mais, 
Durante estes dois dias, o tempo destinado à Apresentação de Produções e Balanço do Dia foi superior, no sentido em que houve mais 
tempo, mas tem também vindo a ser superior no sentido da qualidade das intervenções dos alunos que têm vindo a ser feitas nestes 
dois momentos. 
Particularmente na Apresentação de Produções, quando os alunos apresentavam os seus textos, operações que tinham resolvido, jogos 
de palavras, entre outras produções, os colegas numa fase inicial apenas diziam se tinham gostado ou não, sem justificar ou 
argumentar a sua opinião e os comentários focalizavam mais os aspectos negativos, sendo poucas as intervenções construtivas. 
Também no Balanço do Dia, quando os dois meninos responsáveis pelo Plano do Dia questionavam a turma sobre a forma como 
tinham decorrido as actividades desenvolvidas ao longo do dia, os alunos limitavam-se a responder "Sim" ou "Não", não havendo 
qualquer tipo de reflexão sobre o trabalho feito ou sobre as aprendizagens realizadas ou dificuldades sentidas. 
Se isto acontecia numa fase inicial, tanto na Apresentação de Produções como no Balanço do Dia, as intervenções feitas agora por estes meninos 
deram um salto qualitativo significativo. 
Os alunos quando fazem comentários às produções apresentadas pelos colegas, já são comentários construtivos, com uma intenção de ajudar quem 
apresentou a melhorar e progredir, são comentários com reforços positivos, que encorajam os colegas a continuar o bom trabalho que têm vindo a 
desenvolver, enfatizando as qualidades do que foi apresentado, são comentários justificados e comparativos, em que explicam o porquê da sua 
opinião e se necessário recorrem a comparações com outros colegas que são boas referências. 
Também no Balanço do dia, quando no final do dia os responsáveis pelo Plano do Dia pedem à turma que façam comentários, já há 
mais meninos que participam e reflectem sobre as actividades do dia, realçando o que mais gostaram e porquê, o que aprenderam, o 
que não gostaram tanto e dificuldades que sentiram. Também avaliam o comportamento do grupo ao longo do dia e parecem ter 
consciência de que quando não se cumprem as regras de trabalho na sala de aula, têm mais dificuldade em estar concentrados e em 
aprender coisas novas. 
enquanto outros meninos ainda procuram muito a confirmação da professora para que tenham a certeza que há acordo na avaliação que está a ser 
feita. 
Também achei curioso que os meninos tivessem consciência de que a auto-avaliação que estavam a fazer não tinha como único 
objecto de avaliação a ficha que realizaram, acabando por usá-la mais para confirmar algumas dificuldades que pensavam ter sentido 
na realização da mesma. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Isto levou-me a questionar: o que é necessário para que se consiga fazer esta observação sistemática?  
Como é que levamos os alunos a participar neste processo de avaliação? 
A reflexão é suscitada 




Quando reflicto sobre esta evolução dos comentários feitos às produções da turma e da capacidade reflexiva sobre as aprendizagens realizadas por 
parte dos alunos, acredito que foi importante e fundamental o papel do professor nestes momentos e as verdadeiras intenções e objectivos que 
temos quando fazemos comentários às produções dos alunos e quando fazemos o Balanço do Dia. 
Isto porque se os comentários dos meninos eram pobres e desadequados, nós procurámos fazer comentários que realmente fossem construtivos e 
ajudassem os alunos a perceber onde tinham de melhorar, reforçamos e chamamos a atenção dos meninos para o bom trabalho que certo menino 
tem vindo a apresentar, focalizando nos aspectos mais relevantes e fundamentais para que a turma perceba o que realmente é importante dizermos, 
tornar as suas intervenções pertinentes e que ajudem realmente a turma a progredir. 
Penso que o que sobressai aqui é a importância que tem o modelo do professor, pois o que nós procurámos fazer e continuamos a  
fazer é modelar as intervenções dos meninos, para que eles se apropriem delas. Se numa fase inicial alguns meninos apenas nos 
imitam, fazendo comentários iguais sem perceber bem ou reflectir sobre o que dizem, acredito que progressivamente vão sendo 
capazes de desconstruir o que dizem, de forma a perceber e adequar os comentários às situações. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Apesar de termos estipulado um tempo específico para a realização destas fichas de verificação, o tempo previsto acabou por não se 
revelar suficiente para que os meninos conseguissem terminar.  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
Quando reflicto sobre a avaliação, acredito que o meio mais adequado para termos consciência e conseguirmos acompanhar o 
processo de aprendizagem, desenvolvimento e competências alcançadas pelos meninos, consiste na observação sistemática de cada 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
um deles na realização das diferentes actividades e tarefas, sem retirar a importância que as fichas de verificação escritas têm como 
objecto de avaliação. 
A avaliação permite-nos então conhecer as dificuldades, necessidades e ritmos dos alunos e acredito que é neste envolvimento do 
aluno no processo de avaliação e regulação da sua aprendizagem e na interacção com professora e colegas e na existência de um 
ambiente que propicie este processo, que conseguimos proceder a uma diferenciação do ensino. 
Penso que para que esta observação [sistemática] seja possível é necessário que existam situações que possam ser observadas e um clima de 
confiança, de respeito mútuo, de colaboração e cooperação que favoreça a relação entre professora e alunos, considerando como objectivo 
fundamental da avaliação o conhecer para ajudar, conceber a avaliação como formativa, e não a avaliação como meio para castigar e repreender os 
alunos pelas suas dificuldades, como me recordo que faziam no tempo em que fui aluna. 
Este feedback informativo, penso que permite que professora e alunos, tenham conhecimento sobre a forma como está a ser realizado o 
percurso de ensino-aprendizagem. Há aqui uma função reguladora das actividades de ensino e aprendizagem para que se possa 







Tabela de Análise de Conteúdo – PE1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Na semana, os alunos dispõem de um tempo lectivo fixo, na agenda, destinado ao Tempo de Estudo Autónomo (T.E.A.). 
Neste tempo, os alunos, planificam o que lhes é mais desejável trabalhar durante a semana em curso. Estes escolhem actividades com conteúdos 
que não compreendem tão bem, isto é, naquilo em que sentem mais dificuldades. 
O Tempo de Estudo Autónomo está instituído na agenda semanal, à segunda, terça, quarta, quinta e sexta-feira, cada um dos dias com a duração de 
uma hora. A segunda-feira serve para entregar e preencher os novos Planos Individuais de Trabalho (P.I.T.). 
Neste tempo [Tempo de Estudo Autónomo] os alunos trabalham individualmente, a pares ou com a professora.  
Atempadamente, a professora em conjunto com os alunos, combinam um momento, no T.E.A., para trabalharem algumas necessidades que sintam. 
Essas necessidades muitas vezes são sentidas pelos próprios alunos e, eles próprios pedem apoio a professora, outras vezes, é a professora que no 
dia-a-dia, através das actividades realizadas tanto no T.E.A. como fora deste, observa dificuldades/necessidades por parte dos alunos. O registo de 
apoio aos alunos no Tempo de Estudo autónomo é feito numa folha própria para o efeito, titulada de "Inscrições para apoio T.E.A". 
No final da semana, sexta-feira, cada aluno avalia o seu trabalho, realizado durante este tempo, avalia: as actividades, o comportamento e o 
cumprimento das regras. 
Saliento, ainda, que no T.E.A., os alunos dispõem dos mais variados materiais, como: ficheiros com conteúdos das mais diversas áreas; manuais 
escolares; livro; materiais de desgaste; materiais manipuláveis, entre outros. Estes materiais são apropriados para os alunos do 4
n
 ano e 3° ano. Os 
vários materiais disponíveis a todos os alunos deveria ser, por si só, uma mais valia para eles, um incentivo para o trabalho. 
E, foi neste sentido, que sentimos a necessidade de chamar a atenção de alguns alunos, para que a auto-avaliação reflectisse a dedicação, esforço e 
qualidade dos trabalhos realizados. Explicámos que um dos principais objectivos do T.E.A. é trabalhar no que mais necessitam, no que sentem 
mais dificuldades e que por esta razão, a dedicação e o esforço alcançado por cada um para ultrapassar certas dificuldades era muito importante. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 




E nesta fase, na auto-avaliação, que observo grandes dificuldades por parte dos alunos. 
Normalmente na auto-avaliação, os alunos apenas escrevem coisas, como por exemplo: "correu bem porque fiz 14 actividades" ou "correu mal 
porque só fiz 5 actividades”, isto é, ligam muito à quantidade e não à qualidade dos trabalhos realizados. 
Mas nem sempre isso acontece. Alguns alunos insistem em trabalhar, apenas, em actividades repetidas ou em actividades que não sentem qualquer 
tipo de dificuldades. Para ultrapassar este obstáculo, optámos por estarmos constantemente a relembrar que o T.E.A. é para trabalhar no que mais 
precisam, para ultrapassarem dificuldades sentidas. 
Outra solução encontrada, para resolver este problema, foi instituir neste tempo actividades obrigatórias, onde "obrigasse" os alunos a trabalharem 
no que mais precisavam. 
Observo, ainda, no T.E.A., que nem todos os alunos trabalham, alguns estão distantes, distraídos ou a brincar. Este é sem dúvida um problema que 
me preocupa como futura professora. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor  
Se a professora, no Tempo de Estudo Autónomo, está a dar apoio individualizado a um aluno, como pode estar atenta e concentrada, se tem que 
estar constantemente a chamar a atenção dos alunos que não estão a trabalhar!? As consecutivas chamadas de atenção quebram o ritmo de 
aprendizagem dos alunos com quem se está a trabalhar e o seu raciocínio. 
Como poderei cativar todos os alunos a trabalharem nas actividades que mais precisam? O que poderei fazer para que se concentrem nas suas 
actividades? 
A reflexão é suscitada 




Quando vejo que alguns alunos estão a passar todos os limites, interrompo o trabalho que estou a fazer e falo com o(s) aluno(s) em questão, acerca 
do que está a acontecer, peço e faço sugestões para evitar o que se está a passar e discuto com eles essas sugestões até chegarmos a um consenso. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
O T.E.A. é uma das estratégias de trabalho utilizada na sala de aula, no sentido de diferenciar o trabalho, para que todos os alunos desenvolvam 
competências de acordo com os seus interesses, necessidades e ritmos de aprendizagens. Este serve para treinar capacidades e competências 
curriculares. 
Cabe à professora individualizar o seu trabalho de ensino para os alunos com mais necessidades. A professora apoia sistematicamente e por relação 
os alunos que revelam dificuldades para avançar em determinadas áreas de aprendizagem. 
É na auto-avaliação que os alunos se vão apropriando verdadeiramente do programa, a partir da tomada de consciência do que já dominam e do que 
precisam de trabalhar para melhorar. 
Em suma, o T.E.A. é sem dúvida um momento onde os alunos aprendem a: planificar o seu próprio trabalho; respeitar os colegas; utilizar 
estratégias para ultrapassarem as dificuldades sentidas; recorrer à ajuda uns dos outros; gerir o seu tempo e reflectir/avaliar o seu trabalho. 
Desenvolve ainda competências como a autonomia dos alunos; cooperação com os outros e gestão do seu próprio processo de ensino 
aprendizagem. 
"A criação de condições para o desenvolvimento das aprendizagens num grupo naturalmente heterogéneo pressupõe a organização de material da 
sala, de modo a colocar ao alcance dos alunos material diversificado correspondente às várias áreas curriculares e às diferentes etapas de 
aprendizagem, possibilitando assim a diferenciação do trabalho" (Inácia Santana, 1999). 
O P.I.T. "é uma espécie de mapa de planeamento das actividades e da verificação do seu cumprimento..." (Sérgio Niza, 1993). É um instrumento 
privilegiado de pilotagem das aprendizagens, que permite a cada aluno a gestão efectiva do seu percurso e dá-lhe a dimensão da sua participação 






Tabela de Análise de Conteúdo – PE2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
No início da segunda fase da minha intervenção educativa tive o privilégio de iniciar novos projectos com a turma do 4
o
 ano. 
Projectos estes, que os alunos estão habituados a realizar desde o 1
o
 ano de escolaridade. 
Nesta reflexão vou reflectir sobre o que é um projecto, que finalidades/intencionalidades têm os projectos, vou ainda, referir como 
decorreram as diferentes etapas e como evoluíram os alunos nos diferentes temas (conteúdos abordados). 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
O trabalho de projectos foi iniciado com uma breve explicação ao alunos sobre o porquê da escolha dos conteúdos a serem 
trabalhados nos mesmos. Explicamos que havia conteúdos do programas que tinham de se abordados (como os alunos já sabiam) e 
que por estas razões os temas dos novos projectos tinham que estar relacionados sobre a História e Geografia de Portugal.  
E assim começaram a nascer os novos projectos, que não partiram cem porcento dos interesses/motivações dos alunos, mas também não fugiu 
muito das mesmas. 
Depois desta explicação, colocamos num dos placares da sala uma folha de papel de cenário, para os alunos escrevessem o que 
gostavam de saber sobre a História e Geografia de Portugal. 
Na segunda sessão fizemos uma selecção dos temas a serem trabalhos e formamos grupos de interesses, numa mais de quatro 
elementos para cada grupo. 
Depois de concluir os temas para os projectos, pedimos a todos os alunos que pesquisassem informação e que levassem para a 
próxima sessão. 
Na sessão seguinte, e para meu espanto, na sua maioria, os alunos trouxeram informação para que pudessem começar logo a trabalhar. 
Esta sessão foi dedicada à planificação (previsão) dos projectos, isto é, definição da necessidade de aprendizagem, onde os alunos 
identificam o que precisam de aprender para avançar na solução do problema, da questão inicial. Neste sentido, é distribuído a cada 
elemento do grupo um plano para o trabalho de projecto, este inclui: o que sabemos, o que queremos saber, como vamos saber, que 
materiais necessitamos, como vamos apresentar/comunicar bem como as sessões previstas para o trabalho estar concluído. 
As sessões que se seguiram à planificação foram destinadas ao desenvolvimento do projecto. 
Foi portanto, nesta fase, que decidimos dividir o tempo de projectos com o tempo de estudo autónomo e que incluímos uma folha de 
registo para inscrições para apoio aos projectos de estudo. Em conjunto com os alunos, combinamos que metade dos grupos 
trabalham nos projectos e a outra metade trabalha no tempo de estudo autónomo e vice-versa passada uma hora. 
Dispusemos aos alunos variadíssimos suportes para poderem apresentar os seus projectos, os alunos podiam recorrer por exemplo: 
power point; papel de cenário; cartolinas, folhas de acetato e vídeo. 
No que diz respeito à fase da comunicação propriamente dita, não vou poder reflectir/comentar, pois até à data, como foi dito 




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Nesta fase/etapa os alunos dispersaram-se um pouco, pois nem todos estavam dispostos a trabalhar, a colaborar na realização do 
projecto, havendo portanto muitos conflitos. 
Foi também no início desta fase que optámos por distribuir por cada grupo um guião de trabalho, pois os alunos estavam com grandes 
dificuldades na selecção de informação. Este grupo de alunos ainda sentia uma dificuldade em perceber que nem toda a informação 
recolhida interessa, é preciso seleccioná-la e sistematizá-la para poder ser apresentada. 
Estes guiões foram sem dúvida o impulso de que os alunos precisavam, pois a partir deste dia, os alunos evoluíram imenso nas suas 
aprendizagens. 
Durante estas sessões destinadas ao desenvolvimento dos projectos, os alunos desenvolveram várias competências, como: a 
autonomia, cooperação, trabalho em equipa, resolução de conflitos, gestão do tempo e recolha, selecção e tratamento da informação. 
Depois da divisão dos grupos, da distribuição dos guiões e da explicação do que era pretendido com os mesmos, os projectos 
evoluíram consideravelmente, passando rapidamente para a etapa seguinte, a preparação das comunicações que dura até à data desta 
reflexão. 
A reflexão é suscitada 




Foi muito interessante e enriquecedor poder observar e trabalhar com os alunos nas diferentes etapas de que fazem parte os projectos. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção  
Foi sem dúvida nesta fase que senti mais dificuldades, não fui muito rigorosa, pois nem sempre consegui aprofundar o suficiente os 
conhecimentos prévios dos alunos.  
Numa reflexão geral, penso que os projectos podiam ter evoluído de uma forma mais significativa, pois o tempo despendido para os 
mesmos prolongou-se durante várias sessões. Que dizer, as sessões destinadas aos projectos eram muitas, mas no fim, as utilizadas 
para esse fim é que já não foram assim tantas, pois tivemos que utilizar/substituir esse tempo por outras actividades. Actividades 
essas, ou que se prolongavam de actividades anteriores ou actividades relacionadas com a escola, que ainda foram algumas e 
consequentemente, penso que os alunos ficaram, por vezes, prejudicados. 
Penso que podia ter guiado melhor os alunos, no sentido de ajudá-los no caminho a percorrer, nas questões a colocar e na exploração 
dos temas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
[Os Projectos] Tem como finalidade envolver os alunos; levá-los a pensar; a resolver problemas; aprender a viver em sociedades 
(colaborando uns com os outros); levar os alunos a terem uma maior autonomia bem como todas as finalidades que o trabalho de 
pesquisa, selecção e comunicação em que estão inerentes ao trabalho de projecto. 
Esta fase de planificação [Projectos] é muito importante, pois é nesta que os alunos mostram o que sabem sobre o tema (pré- 
concepções), onde desenvolvem o pensamento crítico. 
Nesta sessão tivemos sempre em atenção se os temas estavam relacionados com situações concretas reais em que os alunos pudessem 
reconhecer como tema. Tivemos também em atenção se o tema era um tema aberto, em que houvesse várias soluções, pois com temas 
fechados o desinteresse dos alunos seria o caminho mais certo. 
Um projecto " é uma actividade prática significante, de valor educativo, visando um ou vários objectivos. Implica pesquisas, a 
resolução de problemas..." (UNESCO). 
Como nos diz a UNESCO, o projecto tem que ser significante, isto é, os alunos têm que se sentir motivados e interessados sobre o 
tema que vão pesquisar, e para isso, o projecto tem que ser realizável e acima de tudo deverá partir das motivações/impulsos de quem 
os realiza. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Foi uma enorme surpresa e alegria que me apercebi que estavam motivados e interessados pelos novos projectos, penso que os 
subestimei. 
Foi nesta etapa que senti uma maior participação de todos os elementos do grupo, apercebi-me de como era fundamental e importante 
para todos os grupos, apresentarem aos colegas as descobertas e aprendizagens realizadas bem como o suporte escolhido para a 
apresentação dos projectos. 
Com este leque de suportes colocados à disposição dos alunos, estes sentiram-se, ainda, mais motivados para sintetizar, planear e 
organizar a comunicação a ser apresentada. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
Senti que se tivesse puxado mais pelos alunos, que eles tinham conseguido desenvolver mais o que sabiam sobre o tema, isto é, devia 
ter deixado os alunos arriscarem mais, pondo em evidência os saberes e as capacidades deles. 
resolução de falhas 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Mas nestes momentos não observei só aspectos negativos, como inexperiente e como novata nesta metodologia de trabalho de 
projectos, aprendi muito e sem dúvida que grande responsabilidade nesta minha progressão de aprendizagem deveu-se tanto aos 
alunos como a professora cooperante, que tiveram um papel fulcral nesta minha iniciação. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PF1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
A presente reflexão diz respeito à primeira semana da fase de Intervenção da nossa Prática Educativa, cuja minha colega garantiu. Por ser a 
primeira, decidi falar de forma geral, do que foi acontecendo e das conclusões que daí retirei. 
Apesar de já termos feito pequenas intervenções esporádicas anteriormente, esta foi a primeira vez que contactámos com a realidade de ter de gerir 
a turma durante todos os dias. Foi um pouco cansativo, mas ao mesmo tempo motivador. 
Uma vez que não temos experiência nem conhecemos bem a turma, um dos nossos principais objectivos é tentar seguir ao máximo as orientações 
da professora, recorrendo ao seu próprio exemplo. 
Contudo rapidamente percebemos que teremos um longo caminho a percorrer pela frente. Pelo que pudemos constatar apesar de a turma já ter 
algumas rotinas instituídas, raramente eram cumpridas, o que talvez comprometesse, de certa forma, o sentido que os alunos lhes atribuíam. 
Com a ajuda do Conselho de Turma de segunda-feira tentámos planificar a semana com os alunos, ajudando-os a definir nossas rotinas e tarefas. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Aconteceu no entanto, que, logo na nossa primeira semana de intervenção directa, começámos por lhes pedir, talvez exactamente aquilo a que eles 
não estavam acostumados e que na prática, a meu ver não fomos conseguindo gerir - alunos sempre levantados, conversas paralelas, sempre a 
questionar-nos individualmente ou a fazer comentários, por vezes, sem pertinência, mesmo em situações em que a colega, de forma expositiva, 
estava a dirigir a sessão. 
Algumas fichas tinham pequenos erros, alguns dos quais descobertos pelos alunos, existiram vários momentos "mortos", as instruções dadas nem 
sempre foram as mais claras e eu sentia-me bastante perdida, sem saber bem como poderia ajudar a minha colega - tudo contributos para a 
instabilidade na sala de aula. 
Todos estes acontecimentos [dificuldades em manter a ordem, em fazer com que os alunos realmente trabalhassem], levam-me sem dúvida a 
concluir que poderíamos ter previsto e antecipado em conjunto, se não todas, pelo menos grande parte destas situações. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Sendo a função principal da planificação, organizar e prever de um modo flexível, a interacção professor/aluno, esta, poder-nos-ia ter ajudado a 
reduzir a nossa própria incerteza, ajudando-nos a adquirir um sentimento de segurança, além de nos preparar para o domínio do currículo a 
desenvolver (Júlio Pires, 2003). 
 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
Ora, daquilo que me tenho vindo a aperceber, é provável que os alunos estivessem pouco habituados a trabalhar em grupo, e ao trabalharem 
sozinhos é natural que tivessem orientações bastante explícitas sobre o que deveriam fazer e pouca margem para discutirem as suas supostas 
dúvidas em particular o que, de certa forma mantinha alguma ordem. 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Assim, foi difícil, em alguns rnomentos, manter a ordem e fazer com que alguns alunos trabalhassem, efectivamente. Alguns desses momentos 
corresponderam às sessões de Tempo de Estudo Autónomo, de Língua Portuguesa e de Matemática, em que era pedido aos alunos que 
trabalhassem sozinhos, a pares ou em grupo realizando determinadas tarefas. 
A agitação da turma e de certa forma, o seu pouco interesse pelas actividades, demonstra que, muito provavelmente não os soubemos cativar e que 





A reflexão é suscitada 
por referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Por todos estes motivos, posso concluir que uma melhor planificação conjunta terá então de tornar-se uma das nossas prioridades no decorrer do 
estágio bem como uma escolha sensata e ponderada do tipo de actividades e instruções a ser dadas aos alunos. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PF2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Deste modo, procurei reflectir acerca das propostas de cálculo mental que tenho vindo a apresentar aos alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Desde o início da minha intervenção, tenho apostado em exercícios de cálculo mental escrito, recorrendo sempre ao uso de "tiras", em que os 
alunos devem indicar o resultado de determinados cálculos, bem como as suas estratégias. O uso de algoritmo não é permitido. 
Os alunos dispõem de aproximadamente 5 minutos, sendo que no fim desse tempo, o resultado é colocado no quadro e todos devem trocar as tiras 
com o colega do lado para que este verifique os seus resultados. 
Os alunos são encorajados a comunicar à turma as suas estratégias e a explicitá-las no quadro. Quando se verifica apropriado, também eu apresento 




A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Outra das minhas preocupações foi ter sempre presente o registo dos alunos. Estes permitir-me-iam verificar a sua evolução ao longo 
do tempo, ao mesmo tempo que me ajudariam a analisar as estratégias mais utilizadas. 
Assim, surgiu a grande questão: Qual é, na realidade, o verdadeiro sentido do cálculo mental? 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
O meu receio, injustificado, de ter que ter obrigatoriamente "tiras" para todos os cálculos dos alunos, fez com que ficasse literalmente 
presa ao mesmo tipo de registo: cálculos que sugeriam a decomposição, a utilização da propriedade comutativa/associativa, a 
substituição ou operação inversa e a factorização.  
Poucas vezes fizeram parte da rotina de cálculo mental as contagens, cadeias de números e jogos. 
Até há bem poucos dias, a rotina que se pretendia ser "rápida e flexível", estava a tornar-se monótona, cansativa e com reflexos negativos na 
actividade da aula, devido ao tempo que as comunicações feitas pelos alunos consumiam. 
Alem do mais, para tentar acompanhar o "ritmo" de alguns, os cálculos nem sempre estavam adaptados ao de outros, de modo que, 
por vezes, só de olharem e sem tentarem, diziam não saber fazê-los. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
O Cálculo mental constitui uma importante ferramenta nos dias de hoje.  
As boas competências de cálculo são essenciais para a manutenção de uma forte relação com os números, para que se possa olhar para eles de 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
forma crítica e interpretá-los de modo apropriado. 
Sem dúvida, o cálculo, que se quer "mental", deve corresponder a situações autênticas, que nos ajudem no dia-a-dia. Sequências, 
cadeias numéricas, conversões simples relacionadas com grandezas e medidas ou pequenos jogos, podem ser bastante aliciantes e 
motivadores para os alunos, sem ser necessário um registo constante. Sempre escolhidas de acordo com as características da turma, e 
de alguns alunos em particular, este tipo de cálculo reflecte-se numa maior concentração uma vez que tem de haver um seguimento. 
Os resultados são visíveis a curto prazo e permitem uma auto-avaliação por parte dos alunos. 
O meu principal objectivo era que o cálculo mental fosse rápido e flexivo, desenvolvendo nos alunos uma diferenciação natural no 
modo como operavam para chegar à resolução do cálculo, dando-lhes liberdade para seguirem as suas próprias abordagens, usarem as 
suas próprias referências numéricas e adoptarem o seu próprio grau de simplificação dos cálculos.  
Ponte e Serrazina (2000) respondem de forma simples e clara: "No dia-a-dia, a maioria dos cálculos que fazemos são mentais. Nem 
sempre se pode usar papel e lápis, nem sempre é necessário. Em muitas situações a resposta não tem que ser exacta, mas basta uma 
aproximação." 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
O facto de os alunos apresentarem à turma as suas estratégias, favoreceria o desenvolvimento de capacidades de comunicação e 
argumentação, ajudando-os a apropriarem-se de um reportório de estratégias que lhes permitiria decidir quais dos seus registos seriam 
mais adequados e proveitosos. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 




A partir do momento em que deixei de lado o lápis e o papel e passei a pedir aos alunos, aleatoriamente, que convertessem litros em 
decilitros, kg em gr (a propósito das receitas que trabalhámos em aula), os resultados foram visíveis e comprovam a teoria - a rotina 
foi mais curta, mais precisa, os alunos estavam mais concentrados e pude fazer uma verdadeira diferenciação, uma vez que adaptei os 
cálculos aos alunos. 
Obviamente, continuarei a utilizar tiras de cálculo, no entanto, será, com certeza, com mais moderação. A minha maior preocupação 
será agora criar uma "plasticidade mental" que ajude os alunos a automatizarem factos numéricos básicos, ferramentas essenciais ao 
desenvolvimento do cálculo, sem estar necessariamente presa a registos escritos. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PG1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Na primeira semana de intervenção desenvolvi, pela primeira vez, uma actividade de melhoramento de texto com os alunos. Por não ter corrido 
como eu pretendia foi, para mim, alvo de reflexão desde que se passou. Por esta razão, é neste momento que se incide a minha reflexão semanal.  





Para iniciar a actividade perguntei aos alunos o que se deve fazer para melhorar um texto, que passos deveríamos seguir e comecei por registar num 
cartaz as suas opiniões acerca dos passos a seguir. 
O texto a ser trabalhado era uma narrativa e para me preparar para a actividade, analisei-o pensando nos aspectos que deveriam de ser melhorados. 
Para compreender melhor a história, tive uma conversa com o aluno, para que não me faltasse nenhuma informação, relativamente às suas ideias 
quando o escreveu. Falou-me de muitas ideias, que não estavam presentes no texto o que me fez pensar que deveria melhorar o texto também nesse 
sentido. 
Distribui pelos alunos uma ficha com o texto original e com um espaço para escreverem comentários ou sugestões e perguntas para fazer ao autor. 





A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Quando iniciei a reescrita, todos os meus procedimentos foram errados e, ern vez de melhorar o texto que o aluno tinha escrito, comecei a escrever 
um texto novo, pedindo aos alunos que propusessem um novo inicio para a história e alterando todas as frases originais.  
Pretendi acrescentar todas as ideias do autor, que estava sentado ao meu lado à frente do quadro, o que me fez desviar completamente do texto 
original, também porque me descrevia a acção da história sempre de maneira diferente. 
Quando me apercebi, estava a discutir com o autor todas as suas ideias e a turma estava completamente desligada do trabalho, porque não consegui 
estimular os alunos e apelar à sua atenção e participação, apesar de estarem muito calmos. 
Logo a partir deste momento [questionamento dos alunos], fiquei muito insegura, uma vez que senti que não fazia qualquer sentido fazer este 
levantamento de ideias, numa fase em que os alunos estão muito habituados a este tipo de trabalho. Acabei por ser eu a referir a maioria das fases 
do trabalho, uma vez que não consegui que os alunos participassem como eu queria. 
A partir deste momento, a ansiedade que criei atrapalhou toda a actividade principalmente pela minha falta de experiência. 
No momento de colectivização dos comentários ou perguntas, tive atitudes que revelaram a minha inexperiência e a minha ansiedade ficou maior 
ainda, por perceber que não estava a fazer as coisas correctamente. 
Escrevi no quadro um comentário de um aluno que em nada poderia melhorar o texto, em vez de tentar estimular aquilo que a aluna disse, para o 
tornar pertinente; não escrevi o nome dos alunos que participaram, o que fez com que depois, na elaboração do plano de escrita não soubesse a 
quem perguntar o que deveríamos acrescentar ou alterar; não pedi ao autor do texto que respondesse às questões levantadas no momento, o que 
também atrapalhou a elaboração do plano. Todas estas falhas tomaram a minha situação perante os alunos, cada vez mais frágil! 
Senti-me bastante desconfortável durante todo o momento, principalmente por sentir que aqueles alunos não estavam a aprender, devido à minha 
inexperiência e insegurança. Senti o tempo todo que estava a prejudicá-los e queria apenas que aquele momento acabasse. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Penso que preciso de compreender realmente esta actividade e todos os seus propósitos e procedimentos para que, de uma próxima vez seja capaz 
de desenvolvê-la com toda a segurança naquilo que estou a fazer, de forma a que os alunos progridam na sua aprendizagem e se interessem por 
aquilo que lhes apresento e que desenvolvo com eles. 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PG2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta semana decidi, portanto, que teria de adoptar estratégias diferentes e rentabilizar de outra forma os momentos de apoio aos alunos com 
maiores dificuldades, nomeadamente ao nível da leitura e da escrita. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Durante o resto da semana, o aluno mostrou-se muito mais empenhado em alguns momentos de trabalho e mesmo em TEA, mostrou-se mais 
preocupado em cumprir o seu plano e em "escrever muito para aprender a ler e a escrever", como ele disse. 
A necessidade de diferenciar o trabalho é um aspecto essencial no grupo de alunos com os quais estou a estagiar. 
Por minha sugestão, o D. apresentou, no dia seguinte, o livro à turma na apresentação de produções. Ajudei-o a lê-lo porque, apesar de ter treinado, 
ainda não era capaz de fazê-lo sozinho. 
Começou por tentar escrever algumas palavras, mas como não foi capaz e desta forma nem estava a ser capaz de sugerir ideias para a história, 
acabei por escrever eu o texto, que ele me ditava. Construiu uma história muito original e da qual ficou muito orgulhoso. No final lemos o texto e 
fizemos juntos a correcção de alguns aspectos do mesmo e o D.copio-o para o caderno de TEA. 
Fiquei muito contente com esta ideia principalmente por o aluno mostrar, pela primeira vez, interesse em divulgar o seu trabalho e por saber 
exactamente de que forma poderia fazê-lo. 
A reflexão é suscitada 




Muitas vezes tenho dificuldades em trabalhar com este aluno [D.], uma vez que se recusa muitas vezes a realizar as tarefas que lhe são propostas, 
mesmo que com apoio. Pretendi assim, mais uma vez, realizar com ele, durante o momento de apoio em TEA, uma actividade que despertasse o 
seu máximo interesse, para que se empenhasse na mesma até ao fim, o que raramente acontece. 
Sugeri que construísse uma história para elaborarmos um livro para a biblioteca da sala de aula, como era habitual no ano anterior. O aluno 
mostrou-se muito interessado na minha proposta mas disse-me imediatamente: "Só há um problema, é que eu não sei escrever". Respondi-lhe que 
era por isso que eu estava ali, para ajudá-lo a escrever as ideias dele, caso ele não conseguisse. Ficou muito entusiasmado e foi buscar uma ficha ao 
ficheiro "Construindo histórias", que consiste em fichas com imagens que sugerem situações das quais os alunos podem tirar ideias para escrever 
histórias. 
Ficou então combinado que no dia seguinte eu levaria o texto passado a computador para que ele o ilustrasse. No final do trabalho o D. disse-me: 
"Professora tive uma boa ideia! Este texto pode ir para o jornal de turma. Assim, fica em dois sítios diferentes, na biblioteca para os meninos da 
sala o lerem e no jornal para as outras pessoas lerem". 
No dia seguinte levei o texto passado a computador, dividido por parágrafos, como o aluno me tinha sugerido, para que ele o ilustrasse. Colámos 
cada uma das páginas numa folha de cartolina e construímos o livro. 
Pretendo agora desenvolver, nos momentos de apoio com este aluno, trabalhos a partir da sua história, uma vez que é um texto que conhece e ao 
qual dá uma enorme importância. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Apesar de ser dada uma grande importância à diferenciação do trabalho e de se promoverem momentos, ao longo de toda a semana, nos quais cada 
aluno realiza actividades para trabalhar as suas dificuldades, como o Tempo de Estudo Autónomo e de algumas propostas de trabalho serem 
diferenciadas, parecia-me, até aqui, que com alguns alunos, estas estratégias não eram suficientes. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Os comentários dos colegas ao seu trabalho foram muito positivos, uma vez que ficaram todos muito contentes por o D. ter elaborado aquele 
trabalho e por terem achado a história muito engraçada. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Fiquei muito contente com o resultado deste trabalho e pretendo fazê-lo com outros alunos que considero que precisam bastante de actividades 
desta natureza para que se sintam mais motivados em ler e escrever, por saberem à partida que o seu trabalho irá ter uma utilidade (a construção de 
um livro para a biblioteca). 
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PH1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Nesta minha primeira reflexão, que diz respeito à minha primeira intervenção com os alunos, na qualidade de professora, irei reflectir sobre uma 
actividade que orientei. 
Antes de descrever a actividade gostaria de referir os objectivos que pretendia ajudar a desenvolver com aquela actividade foram, os alunos serem 
capazes de entender que há mais de 3 mil anos atrás a Península Ibérica não era constituída por dois países, Espanha e Portugal tal como é hoje, 
perceberem o conceito de nómadas e sedentários, bem como, conhecerem o modo de vida das comunidades sedentárias.  
A actividade consistia na leitura análise e resumo de um texto informativo sobre os primeiros povos a habitarem a Península Ibérica. 





Assim sendo antes de os alunos entrarem na sala, escrevi o texto no quadro, e ao lado coloquei uma coluna para escrever o resumo. 
Quando os alunos entraram para a sala, dei inicio à actividade. 
Pedi ao aluno cuja tarefa nessa semana consistia em distribuir as fichas pelos colegas, que desse a cada colega uma ficha. A ficha era composta por 
três colunas, a primeira tinha algumas perguntas cada pergunta tinha uma cor, a segunda coluna tinha o texto informativo, e a terceira destinava-se 
à escrita do resumo. 
Depois das fichas estarem distribuídas pedi a quatro alunos para lerem o texto, cada aluno leu um parágrafo. 
De seguida, expliquei aos alunos que as perguntas estavam escritas com cores distintas, pois iríamos sublinhar no texto, a resposta a cada pergunta 
com a cor da respectiva pergunta. 
Ao reparar que os alunos estavam a procura dos lápis, cedi então um tempo para, aqueles tirarem os lápis, e fui esclarecendo as dúvidas que iam 
surgindo. 
Quando o "reboliço'" terminou, referi aos alunos que iríamos então responder às questões, sublinhando as respostas no texto informativo. 
Pedi a cada aluno que lesse uma pergunta, depois de cada aluno ler uma questão, perguntava aos alunos qual era a resposta, ao que estes 
respondiam logo, lendo o excerto do texto. 
À medida que os alunos iam sublinhando na ficha, eu ia sublinhando no quadro com as respectivas cores das perguntas. 
Depois de sublinharmos as respostas no texto, passámos ao resumo do texto. 
O resumo foi feito da seguinte maneira, eu, professora, ia perguntando aos alunos o que dizia em cada parágrafo e os alunos iam tentando explicar 
pelas suas palavras. 
Depois de alguns alunos explicarem o que estava escrito em cada parágrafo, construíamos em colectivo uma frase conclusiva de cada parágrafo e 
essa frase era escrita no quadro, de seguida os alunos passavam para as fichas.  
No final, lemos o resumo que escrevemos em colectivo. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Pensando agora na actividade há algumas questões que surgem, como por exemplo, será que os alunos entenderam realmente o que o texto dizia, e 
que atingi os objectivos que tinha pensado ajudar a desenvolver com esta actividade? 
Porque será que, mesmo depois de ter planificado e preparado minuciosamente a actividade houve aquele momento de "reboliço", que referi 
anteriormente? 
Por que é que a maior parte dos alunos não participaram e estavam desinteressados na actividade? 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Assim sendo, julgo que a actividade não foi bem sucedida, pois não realizei a primeira fase, isto é, não dei as instruções da actividade, pedindo aos 
alunos para tirarem seis lápis de cor, um lápis azul, um verde, um vermelho, um amarelo, um cor-de-rosa e um castanho. Desta forma, teria evitado, 
certamente, o "rebuliço"' que referi anteriormente. 
Isto porque, ao ter pedido a alguns alunos para lerem, muitos dos alunos não estavam atentos, ou porque estavam à espera de ser os próximos a 
lerem, ou porque o aluno lia baixo, e eu tinha que o interromper várias vezes para pedir que lesse mais alto. 
Nesta fase, julgo que se perdeu muita informação, pois, os alunos não ouviam quase informação nenhuma. 
Em vez disto, poderia ter sido eu a ler em voz alta novamente um parágrafo de cada vez, e depois de ler cada parágrafo, perguntava então aos 
alunos o que tinham entendido e qual a informação que seria mais importante retirar do respectivo parágrafo. 
Julgo que todas estas questões se prendem à sequência das várias fases da actividade que não foi a mais correcta, bem como a falta de dinâmica 
pela minha parte, enquanto orientadora desta actividade. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Quando acabei de referir isto aos alunos, gerou-se um grande "reboliço" na sala, pois, todos os alunos quiseram tirar os lápis dos estojos e procurar 
as cores, das respectivas perguntas enquanto uns procuravam os lápis, os restantes colocavam-me várias questões como por exemplo, se podia usar 
um lápis roxo, porque não tinham cor-de-rosa, se a cor da terceira pergunta era castanho ou amarelo, etc. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Para além disto, podia ainda ter referido que eu, professora, iria primeiro ler o texto, e que enquanto eu lia todos deveriam de estar atentos e 
acompanhar a leitura com a folha que tinham à frente, e que depois iríamos então responder em colectivo às perguntas e sublinhar as respostas no 
texto com as respectivas cores, e por fim iríamos então fazer o resumo do texto lido. 
Quero com isto dizer que, em vez de ler pedido a quatro alunos para lerem o texto, deveria de ter sido eu, professora a ler o texto todo em voz alta 
para os alunos. 
Quanto à quarta fase esta também fez com que alguma informação se perdesse, isto é, não fosse muito bem entendida por parte dos alunos, pois os 
alunos liam os parágrafos para si e depois tentavam explicar o que tinham percebido daquele parágrafo. 
Primeiramente, esta actividade deveria de apresentar cinco fases, a primeira seria as instruções dadas pela professora, a segunda seria a leitura do 
texto, a terceira seria a leitura, de cada pergunta e da respectiva resposta, e por último a leitura e o resumo de um parágrafo de cada vez.  
Por fim, seria a leitura do resumo construído. 
Em suma, julgo que se tivesse cumprido com esta sequência e tivesse tido mais dinâmica na fala e na minha atitude perante os alunos, estes se 




Tabela de Análise de Conteúdo – PH2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nesta reflexão, irei reflectir sobre uma tarefa investigativa de matemática que surgiu com o projecto de construção do jornal "Finalistas das 
Laranjeiras ajudam o Haiti". 
Aquando a realização do plano de construção do jornal com a ajuda do pai de um aluno, este sugeriu à turma que na última página ficasse uma 
fotografia de toda a turma a segurar uma faixa, na qual estaria escrita uma palavra. 
Assim sendo, os alunos pensaram e propuseram várias palavras, mas a que ficou acordada ficar na faixa pela turma, pela professora e pelas 
estagiárias foi a palavra "Felicidade". 
Sendo assim, eu e a minha colega construímos a faixa com as medidas que tínhamos pensado. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
A tarefa investigativa começou por perguntarmos aos alunos qual seria a área total daquela faixa. 
Os alunos responderam que podíamos calcular a área da faixa com uma régua ou uma fita métrica. Perante esta resposta foi urgente clarificar o 
conceito de área. 
Eu, estagiária, coloquei a pergunta aos alunos, "Mas para sabermos a área da faixa, basta sabermos quanto medem as linhas que a delimitam?", "O 
que é a área da faixa?". 
Desta forma, alguns alunos já conseguiram responder que a área da faixa era todo o espaço que a superfície da faixa ocupava. 
Depois do conceito de área ter sido registado no quadro, questionei novamente os alunos como poderíamos calcular a área da faixa. 
Como estes alunos já tinham trabalhado a medição de áreas nos anos anteriores, uma aluna respondeu que poderíamos calcular a área utilizando o 
metro
2
. De facto, a resposta da aluna não estava errada e era uma hipótese possível e até mais rápida de saber a área da faixa, mas a nossa intenção 
não era essa, pois de seguida teríamos que construir as letras para a faixa e desta forma iria dificultar a investigação. 
Então eu referi à aluna que a resposta dela era uma solução possível, mas que os metros se utilizam mais na medição de áreas de casas, portanto 
áreas muito maiores. Neste caso não era necessário utilizarmos uma unidade de medida tão grande, porque a área não era assim tão grande. 
De seguida, questionei logo os alunos, "Então se não vamos utilizar a unidade de medida metro
2
, qual será a unidade de medida mais adequada 
para utilizarmos no cálculo da área da faixa?" 
Desta forma os alunos responderam logo que seria o dm
2
 a unidade de medida mais adequada para calcular a área da faixa. 
Agora importava esclarecer " O que é isto de dm
2
?". 
Questionei então os alunos, "O que é um dm
2
?" 
A maioria dos alunos respondeu que era um quadrado com 10 cm de lado, isto é l dm de lado. 
Clarificado e registado o conceito de dm
2
, pedi aos alunos que individualmente construíssem 1 dm
2
, aproveitando a ponta de uma folha branca A4. 
Depois de construírem a unidade de medida, isto é, o dm
2




De facto, o número de alunos ajudou-nos no cálculo da área da faixa, pois o número total de crianças da turma é 24, e a faixa tinha de altura 4 dm e 
de comprimento 19,5 dm, como referi anteriormente Desta forma, tendo uma "coluna" (altura da faixa) e uma "linha" (comprimento da faixa), 
questionei os alunos se desta forma já conseguíamos calcular a área, ou se era necessário cobrir toda a faixa com dm2 para saber qual a sua área. A 
nossa intenção era que os alunos recorressem ao modelo de cálculo rectangular, e percebessem que ao multiplicarem a "coluna" pela "linha" 
obteriam a área da faixa, e não era necessário estar a preencher toda a área da faixa de dm
2
. 
De facto, a nossa intenção foi conseguida, e os alunos responderam rapidamente que ao multiplicaram a "linha" pela "coluna" iria dar a área total, 
pois era a mesma coisa que somar 20 vezes as quatro "colunas", ou vice-versa. 
Faltava apenas discutir o 0,5 dm
2
 que sobrava. Este aspecto foi discutido, enquanto uma aluna foi ao quadro calcular a área da faixa. 
Desta forma, a aluna aproximou os 19,5 dm, aos 20 dm e multiplicou-os por 4, que deu 80 dm. Contudo a área da faixa não era 80 dm, pois sobrava 
quatro "bocadinhos" do dm
2
, que neste caso eram na verdade 0,5 dm
2
. 
Então, eu questionei a turma quanto é que teríamos de retirar aos 80 dm
2
 para sabermos a área total da faixa. Os alunos responderam logo, que 
teríamos de retirar 0,5 dm
2
, que é igual a 2 dm
2
, por isso a área seria 80-2=78dm
2
. 
Depois de descobrirmos a área da faixa, faltava fazer as letras para a faixa. 
Numa outra sessão de trabalho construímos as letras, esta teve três fases. 
Primeiramente, mostrei aos alunos vários tipos de letras, umas um pouco mais arredondadas e outras mais rectas. De seguida, questionei os alunos, 
qual o tipo de letra que iríamos utilizar para a faixa, sabendo que iríamos construir depois as letras no geoplano. Tínhamos como intenção que os 
alunos observassem as letras e chegassem à conclusão que só seria possível fazer as letras rectas no geoplano. 
Desta forma distribuímos duas letras por cada grupo de trabalho, cada grupo de trabalho tinha apenas um geoplano, por isso as letras tinham de ser 
feitas uma de cada vez. 
Assim sendo, a segunda fase, consistiu em os alunos em grupos de quatro elementos construírem no geoplano de 4 dm
2
 de área, uma de cada vez as 
duas letras da palavra "Esperança", contarem a área ocupada pela letra no geoplano e construírem a letra com os minós, bem como, por fim, 
desenharem as letras numa folha A4 com uma quadrícula de 2 cm
2
. 
Antes de iniciarem a tarefa dissemos aos alunos que ao construírem as letras tinham que utilizar toda a área do geoplano. 
Com todas estas tarefas, os grupos de trabalho tiveram que se organizar e decidir quem faz o quê. 
Como forma de organizar os grupos de trabalho e rentabilizar o tempo, registámos as tarefas no quadro, deixámos os alunos decidirem quem faz o 
quê, e de seguida, escrevemos também no quadro à frente da tarefa correspondente o nome do aluno que ficava encarregue de a fazer. Por fim, 
novamente os dois outros elementos do grupo pintavam as letras desenhadas 
Dois alunos construíam no geoplano as letras, os outros dois construíam as letras com os minós, e de seguida, os dois primeiros, com o apoio das 
letras construídas com os minós desenhavam-nas na folha A4. 
Entretanto, durante a construção das letras com os minós, houveram duas letras que não era possível construir com os minós, pois tinham 
diagonais, como é o caso do N e do R. discutimos com os alunos o porquê de não ser possível, porque uma das regras dos minós, é que não 
podemos juntar os seus vértices. 
Assim, cada elemento do grupo trabalhou de forma cooperativa para conseguirem construir a letra, desenhá-la e calcular a sua área, utilizando 
como unidade de medida o quadrado. 
No dia seguinte, distribui a cada grupo de trabalho a letra que construiu impressa numa folha de acetato. Os alunos só teriam de registar a área na 
folha de acetato e calcular o seu perímetro. 
Antes de calcularem o perímetro da letra, discutimos em colectivo o que é o perímetro. Chegámos à conclusão que era a linha que delimitava a 
letra. 
Assim, foi registado no quadro novamente o conceito de área e perímetro e que a A= □ e o P= __ . 
Depois de calcularem e registarem a área e o perímetro das letras na folha de acetato, um elemento do grupo foi apresentar à turma. O aluno dizia 
qual era a área e o perímetro da sua letra e como calculou. 
Assim, com a letra projectada no quadro, os alunos explicavam exactamente como calcularam a área, apontando e contando os quadrados, e o 
perímetro, contando as linhas dos quadrados que delimitam a letra. 
A fase seguinte, consistiu em colocarmos as letras desenhadas pelos alunos na faixa, deixando já 2 dm
2
 de margem entre as letras e a faixa e 0,5 
dm
2
 de margem entre as letras. Isto para os alunos chegarem à conclusão que a área das letras era muita para a faixa e teríamos que usar, não a área 
total do geoplano para construir a letra, mas sim, metade da área, sem que lhes déssemos directamente a resposta. 
Assim sendo, depois de colocarmos todas as letras na faixa questionámos os alunos sobre o que poderíamos fazer para que as letras coubessem na 
faixa. 
Os alunos deram várias respostas, tais como, devíamos de fazer uma faixa maior, ou fazer as letras mais pequenas. 
Depois de discutir com os alunos, chegámos à conclusão que iríamos diminuir as letras, passando a utilizar metade da área do geoplano, isto é 2 
dm
2
 de área total. 
Os grupos de trabalho construíram novamente as letras no geoplano, mas agora utilizando apenas 2 dm
2
 de área, e desenharam-na numa folha A4 
com uma quadrícula de 1 dm
2
. 
Antes de os alunos começarem esta actividade, discutimos com os alunos, quantos cm
2
 tinha 1 dm
2
, desenhando no quadro um decímetro quadrado 
e dividindo em cem quadradinhos de cm
2
. De seguida sobrepusemos duas folhas de acetato A4, uma com quadrícula de l cm
2
 e outra com uma 
quadrícula de 2 cm
2
, e questionei os alunos qual a relação entre os 2 cm
2
 para l cm
2
. Os alunos responderam logo que num quadrado de área 2 cm
2
 
cabiam quatro quadrados de l cm
2
, por isso l cm
2
 é a quarta parte de um quadrado de 2 cm
2
. 
Esta relação foi feita, pois as segundas letras iriam ser desenhadas numa folha A4 com uma quadrícula de l cm
2
, para ser mais fácil a construção 
das letras, pois se as letras fossem novamente desenhadas numa folha A4 com quadrícula de 2 cm
2
, algumas letras iriam cortar os quadrados ao 
meio e o cálculo da área iria demorar imenso tempo, e já nos restava pouco tempo para apresentar a colocarmos a fotografia no jornal. 
Os alunos construíram novamente as letras no geoplano e desenharam-nas na folha A4, e de seguida pintaram-nas de verde, que foi uma cor 
escolhia pela turma toda, pois esta cor simboliza esperança. 
Como já tínhamos pouco tempo para construir o jornal, as letras foram coladas por nós, estagiárias, pois já sabíamos exactamente a medida das 
margens entre as letras e a faixa. 
Mais uma vez, julgo que esta tarefa investigativa fez realmente sentido para as crianças, uma vez que esta não estava desprovida de contexto. 
Os alunos sabiam mais uma vez o porquê de estarem a calcular a área da faixa e de construírem as letras, sabiam que o objectivo da tarefa era 
construirmos uma faixa para aparecer na fotografia do jornal da turma, e portanto que precisávamos todos de dar um contributo para a construção 
da faixa, para que esta fosse construída rapidamente. 
A construção desta faixa fez realmente sentido aos alunos, pois, concretizou um desejo dos alunos, que era a faixa aparecer no jornal, e eliminou 
uma necessidade que era a construção da faixa com uma palavra de ordem, que resumisse a intenção do jornal, toda a turma necessitava de 
construir esta faixa para que esta aparecesse na fotografia da última página do jornal, esta era uma necessidade de toda a turma, a faixa tinha 
mesmo que ser feita. 
Quanto aos objectivos desta actividade, eu e a minha colega de estágio, queríamos ajudar os alunos a desenvolverem várias competências, 
nomeadamente de nível cognitivo, e social 
Quanto às competências de nível cognitivo, pretendíamos relembrar os alunos as unidades de medida utilizadas para calcular áreas, que as 
comparassem, e que aprendessem a calcular áreas e perímetros utilizando várias unidades de medida. 
Quanto às competências sociais, pretendíamos ajudar os alunos a trabalhar de forma cooperativa, ajudando-se uns aos outros para podermos todos 
atingir um objectivo comum, "construção da faixa", e de responsabilidade, pois se algum grupo não fizesse a sua tarefa, a faixa ficaria incompleta. 
Reflexividade 
Prática 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 




, e como 
calcular áreas e perímetros, para mobilizarem esses conhecimentos, isto é, para os porem em uso, de forma a satisfazerem uma necessidade, a 
construção de uma faixa para o jornal, "Finalistas das laranjeiras ajudam o Haiti". 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
A partir da faixa, em reunião com a professora C. e a professora C. R., decidimos trabalhar a área e o perímetro através da construção da faixa e 
consecutivamente da construção das letras para a respectiva faixa. 
Todas em conjunto decidimos então, que a faixa deveria de ter de altura 4 dm e de comprimento 19,5 dm. Esta última medida foi escolhida 
propositadamente, de forma a incentivar os alunos a utilizarem estratégias de cálculo mental, neste caso de aproximação, sendo que, em vez de 
utilizarem a medida 19,5 dm deveriam de utilizar 20 dm. Quanto às letras, estas deveriam de ter de altura 2 dm e de largura 1 dm para podermos ter 
uma margem entre a faixa e a letra de 1 dm em cima da letra e em baixo, entre as letras ficaria de margem 0,5 dm. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor  
Mais uma vez me pergunto, será que esta tarefa fez sentido para os alunos? 
Será que os alunos se sentiram motivados para a realização da tarefa? 
Vou passar agora a reflectir sobre o sentido pedagógico esta tarefa investigativa. 
Será, que os alunos aprenderam alguma coisa com esta actividade? Será que essas aprendizagens foram significativas? 
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, será que foi a mais correcta? O que podíamos ter melhorado? 
O que é que os alunos aprenderam, que competências ajudámos a desenvolver com esta tarefa investigativa? 
Porquê que aprendemos determinado conceito?  
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, tenho consciência, que deveríamos de ter pensado no projecto com mais 
antecedência, e mais pormenorizadamente, pois houveram algumas fases que mereciam mais atenção e devido à falta de tempo, tivemos que anular 
algumas fases importantes, tais como, os alunos descobrirem quantos dm
2
 de margem ficava entre as letras e a faixa, bem como, entre cada letra. E 
serem os próprios alunos a colocarem as letras na faixa, após descobrirem essas mesmas medidas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Se a actividade fizer sentido para os alunos, isto é, responder a alguma necessidade dos alunos, neste caso "construção de uma faixa para o jornal", 
os alunos sabem o porquê de terem de trabalhar, mais do que isso, sabem que o seu trabalho vai ter uma utilidade, sentem-se úteis, e então 
interessam-se pela tarefa, empenham-se e motivam-se. 
A aprendizagem deve ter sempre um objectivo, uma relação com o quotidiano. 
Julgo que mais uma vez o sentido foi "construído" e "negociado" com os alunos, como nos diz Perrenoud. 
Tal como nos diz Perrenoud, "O sentido depende dos desejos que se conseguem satisfazer, das necessidades que elimina...". 
Quanto à motivação dos alunos, esta prende-se muito às propostas de actividades feitas pelos professores aos alunos, segundo Isabel Solé, "(...) 
para sentir interesse há que saber aquilo que se pretende, e sentir que isso responde a alguma das nossas necessidades", isto é, o interesse prende-se 
muito com o sentido da actividade proposta. 
Por outro lado, como nos diz Isabel Solé, "(...) quando o aluno desconhece tudo isso, o que sobressai como orientação são as indicações do 
professor, no sentido de cumprir com os requisitos da tarefa...". Neste caso, muito dificilmente o aluno aprende, desenvolve competências, estando 
o professor a gerar e a desenvolver dependência do aluno face àquele. 
Julgo que com esta actividade ajudámos efectivamente os alunos a desenvolverem várias competências, visto que, o conceito de competência é "o 
saber em uso", isto é, é mobilizar conhecimentos anteriores para resolvermos questões, problemas que se colocam no nosso dia-a-dia. Segundo 
Perrenoud, "(...) as competências não voltam as costas aos saberes, apoiam-se neles, embora não se limitem apenas a isso. O conceito coloca a 
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A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
A semana que passou foi de mudança e de adaptação para a turma do 4°B, da Escola do 1ºCEB S. J. de B. 
No primeiro dia, segunda-feira eu e a minha colega tivemos o cuidado de chegar mais cedo para formar os novos grupos de trabalho. Considerámos 
que seria melhor sermos nós a organizar os grupos de forma a evitar confusão. Assim sendo, formámos cinco grupos de trabalho: quatro grupos de 
cinco alunos e um grupo de quatro alunos. 
Quando os alunos chegaram à sala de aula, foram distribuídos pelos respectivos lugares. Os lugares dos alunos foram escolhidos segundo alguns 
critérios que definimos com a professora cooperante, como a existência de problemas de visão, dificuldades de aprendizagem e problemas 
comportamentais. 
Quando construímos o Projecto de intervenção considerámos necessário introduzir algumas rotinas diárias e semanais que promovessem a 
cooperação, a participação democrática e expressão livre dos alunos. 
A Apresentação de Produções, o Tempo de Estudo Autónomo e o Conselho de Turma, foram três das rotinas que considerámos importantes 
introduzir nesta turma uma vez que ia ao encontro das necessidades da mesma que foram identificadas na fase de observação. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Depois de os alunos estarem sentados nos devidos lugares comecei por ter uma conversa com os mesmos acerca das mudanças que iriam ocorrer. 
Informei as crianças que a Agenda Semanal organiza as actividades que se realizam ao longo da semana e as rotinas a cumprir e que este registo irá 
estar afixado num local visível para todos, indo ao encontro das ideias apresentadas por Grave-Resendes e Soares (2002). 
De seguida informei os alunos que todos os dias se procede a escrita do Plano do Dia logo pela manhã e que no Plano do Dia constam as 
actividades a realizar ao longo do dia e os nomes de quem realiza tais actividades. 
Procedi então à escrita do Plano do Dia e informei os alunos de que, como era o primeiro dia, seria eu a escrever o mesmo mas que dali para a 
frente seria o responsável pelo Plano do Dia a escrevê-lo. 
Os alunos mostraram-se muito interessados nos momentos novos que introduzimos na Agenda Semanal e queriam saber no que consistia cada 
momento. 
Depois de termos terminado de melhorar o texto da aluna. Toda a turma deu sugestões acerca do que poderíamos fazer com o texto melhorado. 
Foi então que o T. sugeriu que colocássemos os textos no corredor, porque assim toda a gente podia ler os textos que eram feitos e melhorados. 
Logo de seguida, o M. sugeriu que quando tivéssemos muitos textos podíamos fazer um livro de textos da turma, ao que eu perguntei o que depois 
faríamos com esse livro. 
O M. respondeu que podíamos pô-lo na biblioteca de turma e a I. sugeriu que podíamos ir ler o livro às outras turmas. 
A partir deste momento, combinámos que poderíamos fazer um painel de papel de cenário para colocar na parede do corredor para colocarmos as 
nossas produções e que todos os textos trabalhados seriam passados a computador e ilustrados e posteriormente colocados no painel no corredor. 
No entanto a pedido da cooperante voltamos a pegar no texto da aluna no dia seguinte e conseguimos dar a volta à situação. 
Tendo em conta que a Agenda Semanal organiza o trabalho semanal achei importante começar por explorá-la com os alunos, uma vez que as 
crianças não estavam familiarizadas com este registo. 
No entanto, considerei que seria mais significativo falar com os alunos acerca de cada momento no decorrer da semana de trabalho mantendo-os 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Penso que esta situação [a aluna que chorou] derivou do facto de eu, mais uma vez, não conseguir gerir os comentários dos alunos.  
Os alunos não tinham nenhum guião que os orientasse nos comentários acerca do texto e por isso todos os comentários realizados foram negativos, 
inclusive da minha parte o que levou a que a aluna sentisse muita pressão e chorasse. 
Para tentar apaziguar a situação, pensando que estaria a agir correctamente, disse à aluna que errar era humano e que estávamos ali para ajuda-la a 
melhorar. Piorei ainda mais a situação e o momento ficou por ali. 
No entanto, considero que existiram da minha parte algumas faltas de rigor, uma vez que não comentei a maioria das produções mas pedi para os 
alunos comentarem. Se não servi de modelo, corno poderia eu querer que os alunos fizessem comentários pertinentes? 
Considero que é um dos pontos que terei de melhorar na próxima semana em que estiver à frente da turma, uma vez que o professor deve servir de 
modelo para os alunos. 
No geral considero que foi uma semana positiva, apesar de alguns momentos não terem corrido como eu esperava devido a falhas de rigor da 
minha parte. 
Penso que essas falhas de rigor advêm do facto de não ter procurado qualquer tipo de ajuda para preparar a semana de trabalho e de eu própria não 
me ter preparado como devia ter feito. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Ao longo desta semana, os alunos mostraram uma resposta positiva as mudanças. Adaptaram-se rapidamente e fizeram comentários que mostravam 
estarem a gostar das mudanças realizadas. Um dos momentos que os alunos mostraram ser do seu agrado foi o momento de Apresentação de 
Produções. 
Contrariamente ao que esperava os alunos mostraram-se felizes com a nova disposição da sala e gostaram dos seus lugares. Confesso que estava 
um pouco receosa com esta nova disposição em grupos de trabalho, uma vez que os alunos nunca tinham trabalhado em grupo. Porém, foi uma 
agradável surpresa observar que os alunos adaptaram-se bem aos grupos de trabalho. 
Todos se queriam inscrever para apresentar ou livros que leram ou textos que fizeram. Ao longo da semana foram vários os alunos que fizeram 
apresentações e que mostravam agrado em ouvir ler e em ler para os colegas. 
Foi um momento rico de ideias uma vez que os alunos estavam empolgados e deram sugestões para a concretização de algo, neste caso fizeram 
sugestões para dar sentido às suas produções. 
No entanto durante a revisão de texto a aluna a quem pertencia o texto começou a chorar. 







Tabela de Análise de Conteúdo – PI2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta semana procurarei reflectir acerca das actividades experimentais que realizámos com os alunos do 4°B, no âmbito da área disciplinar de 
Estudo do Meio. 
Na semana passada, iniciou-se em sala de aula o estudo de um novo conteúdo de Estudo do Meio: A água. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Para trabalharmos este conteúdo [a água], organizámos situações de aprendizagem que fossem uma sequência. Começámos por ver, com os alunos, 
onde se pode encontrar água na natureza e os diferentes estados em que se encontra e, de seguida, construímos um mapa de conceitos de forma a 
organizar toda a informação que tínhamos. 
Depois de lermos a brochura sobre os estados físicos da água, organizámos as actividades experimentais, os registos e os materiais para a 
realização das mesmas. 





A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Quando realizámos com os meninos a actividade experimental do fenómeno da condensação, correu tudo como tínhamos previsto e os resultados 
foram positivos, na medida em que os alunos conseguiram observar o fenómeno da condensação em cada um dos frascos de vidro e conseguiram 
compreender que a água que estava no exterior do copo não era a água que estava no interior, mas sim a água que anda à nossa volta, o vapor de 
água. 
Através da realização destas actividades, conseguimos observar como os alunos estão cada vez mais autónomos e como conseguem trabalhar 
melhor em grupo, ajudando-se uns aos outros. 
A reflexão é suscitada 




Por isso mesmo, quando chegou a altura de trabalhar os fenómenos que envolviam a passagem da água de um estado físico para o outro, 
considerámos que seria muito mais significativo para os alunos realizar algumas actividades experimentais uma vez que através da experimentação 
os alunos conseguem compreender melhor cada fenómeno, uma vez que têm possibilidade de os experimentar e observar. 
Penso que a actividade do fenómeno da condensação foi a que correu melhor. Penso que realizar a actividade experimental em casa antes de a 
fazermos com os meninos foi uma mais valia uma vez que nos ajudou a prever o que iria acontecer e deu-nos "margem de manobra" para possíveis 
alterações que fossem necessárias. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
No entanto, considero que quase nenhuma das actividades experimentais foi bem sucedida.  
Apesar das nossas actividades experimentais não terem corrido pelo melhor considero que houve um lado positivo. 
falhas na acção do 
professor 
Na semana passada, a actividade experimental da evaporação não resultou. A água não evaporou e a determinada altura da semana alguém colocou 
mais água nos recipientes. A actividade em si não foi a melhor, uma vez que poderíamos ter utilizado panos para observarmos o fenómeno da 
evaporação. Teria sido muito mais significativo, uma vez que os panos acabariam por secar e, a menos que alguém molhasse o pano, os resultados 
não poderiam ser adulterados como aconteceu com a actividade dos recipientes. 
Esta semana, procurámos realizar com os alunos as actividades experimentais referentes aos fenómenos da solidificação e da fusão. Não 
conseguimos. A actividade experimental da solidificação não resultou porque o aquecedor da sala de aula foi ligado e quando no apercebemos, já a 
sala estava muito quente o que fez com que o gelo derretesse muito rápido e a água não solidificasse. 
Penso que toda a situação derivou da nossa pouca preparação, uma vez que não contámos com os imprevistos que surgiram, o que dificultou o 
nosso trabalho. Como houve uma maior preparação com a actividade experimental do fenómeno da condensação, a actividade correu dentro do 
previsto e os resultados foram positivos. 
Senti-me um pouco frustrada por não termos conseguido realizar com sucesso a maioria das actividades experimentais, uma vez que estava 
entusiasmada com as mesmas. Mas estar entusiasmada não chega.  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Concordando com as ideias de Martins (2007), a aprendizagem das ciências no 1°Ciclo deve ser feita numa perspectiva construtivista, uma vez que 
os conhecimentos que as crianças possuem quando chegam à escola, vão interagir com os conceitos científicos que se aprendem na escola. Além 
disso, o ensino das Ciências deve ser feito de forma a contrariar o ensino por memorização simples de conceitos e procedimentos. 
Segundo o Currículo Nacional do Ensino Básico (2007), os alunos devem ter a possibilidade de realizar actividades investigativas que os ajudem a 
apropriarem-se dos processos científicos para que possam fazer ligações entre eles de forma a compreenderem os fenómenos que observam. Ao 
compreenderem os fenómenos que observam, os alunos possuem um melhor conhecimento, compreensão e domínio do mundo. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos 
Para além deste imprevisto, os alunos começaram a ficar muito agitados devido ao facto da actividade não estar a dar resultado e penso que a 
atenção dos meninos dispersou. 
Reflexividade 
Crítica 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Tem que haver muito trabalho de preparação antes de qualquer actividade. Temos de ter o cuidado de estudar, prever os imprevistos e de pensar 
nas eventuais alterações que seja necessário realizar para que tudo corra bem. 





Tabela de Análise de Conteúdo – PJ1 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Teve início a segunda fase da pratica pedagógica na EB/J l do P. correspondente à fase de intervenção propriamente dita. 
Tive oportunidade de assegurar esta primeira semana durante a qual se pretendia terminar alguns trabalhos que haviam ficado pendentes 
(designadamente os projectos de estudo) bem como consolidar e sistematizar determinados conteúdos da área da matemática (áreas e perímetros 
círculo e circunferência) e da língua portuguesa (graus dos adjectivos). 
O plano definido para a semana foi cumprido e previa também a reorganização do espaço físico da sala, reestruturando a disposição das mesas e do 
restante mobiliário. 
Tentarei assim, fazer uma análise global desta primeira semana, do que senti, das dificuldades que experimentei e de alguns aspectos que considero 
importante melhorar. 
Prefiro entrar com muita calma nas situações e preciso de facto de algum tempo para ir sentindo e efectivamente me ir apropriando do que me 




A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
No final de cada actividade desenvolvida em grande grupo fico sempre com a uma sensação de incerteza relativamente à aprendizagem efectiva 
dos conteúdos abordados, mais especificamente por parte de alguns dos alunos. Talvez este aspecto possa ser, pelo menos parcialmente colmatado 
com a criação de instrumentos, designadamente fichas sobre os conteúdos novos que vamos abordando para que os alunos possam em TEA 
consolidá-los. 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
Para mim, foram fundamentais as intervenções da professora cooperante em momentos muito específicos que me deram indicações para ir fazendo 
pequenos, mas importantes ajustes na gestão dos diferentes momentos. 
A dinâmica criada pela equipa de trabalho permite que todas possamos dar o nosso contributo, em cada sessão, num espírito de cooperação. O 
objectivo principal passa obviamente por promover e optimizar estratégias que permitam e/ou potenciem a aprendizagem de todos sem que a 
autoridade de quem gere o momento seja posta em causa. No essencial julgo ter dado os primeiros passos para conquistar o meu espaço e o meu 
lugar no grupo de um modo positivo e bem definido. 
A reflexão é suscitada 
pela execução do 
trabalho 
pedagógico do 
Relativamente aos conteúdos trabalhados colectivamente, senti-me segura, preparei-me com cuidado e tentei prever e antecipar possíveis situações 
que pudessem ocorrer. Considero que isso me deu alguma confiança e me permitiu uma maior disponibilidade para perceber e receber aquilo que 
os alunos me iam oferecendo para trabalhar. 
Ainda relativamente ao meu desempenho considero ter feito urna gestão do tempo relativamente boa, que apesar de flexível permitiu que no 
essencial o plano tivesse sido cumprido. 
  
professor Parece-me que conseguimos, à partida instaurar um ambiente de tranquilidade que marcou a semana dentro da sala. As duas situações de desafio 
mais directo que ocorreram por parte de dois dos alunos foram resolvidas rapidamente, com calma e segurança. 
Contudo ao longo do dia e à medida que os alunos me iam testando e tentando medir forças, fui-me sentindo mais confiante e acabei por conseguir 
definir os limites necessários para que o resto da semana tivesse decorrido com relativa serenidade. 
Creio inclusivamente que estas situações terão contribuído para transmitir ou reforçar nos alunos determinadas competências a nível do 
relacionamento interpessoal e colectivo, no sentido de estabelecer com eles as bases que, espera-se venham a favorecer o desenvolvimento e/ou a 
manutenção de um ambiente de aprendizagem que se quer positivo, logo, mais produtivo. 
Este facto fez-me pensar novamente no conceito de auto-realização de profecias e até que ponto as expectativas que o professor detém e 
indubitavelmente transmite aos alunos não terão influência no seu desempenho. Não negando a complexidade da problemática gerada em torno 
deste conceito, será que as expectativas positivas e bem geridas não poderão melhorar o sucesso escolar dos alunos? 
Apesar de ter tido anteriormente oportunidade de assegurar a gestão de alguns momentos no grupo, senti, sem dúvida, o peso da responsabilidade 
que é estar à frente da turma, diariamente, em todos os momentos do dia. É de facto, diferente tomar as decisões e ser a principal responsável por 
elas ainda que, sempre em cumplicidade e com o apoio da professora cooperante. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
A primeira dificuldade surgiu logo na segunda-feira, em que precisei de facto de algum tempo para me sentir confiante e com segurança assumir as 
consequentes responsabilidades da tomada das muitas decisões que este grupo me exigiu. Julgo que isso terá acontecido essencialmente devido à 
minha forma de estar na vida, ao meu ritmo pessoal e muito particular perante situações novas, diferentes ou simplesmente situações em que tenho 
que me expor de uma forma mais evidente. 
Apesar disso, sinto ainda que tenho que melhorar muito a leitura geral do ambiente, sendo que há alunos que julgo não ter agarrado efectivamente, 
e outros que me levantaram algumas dúvidas. 
Um dos aspectos que tenho obrigatoriamente que melhorar e que constitui, obviamente, um desafio para mim prende-se com a gestão do quadro. 
Apesar de me ter esforçado por antecipar e cumprir o que previamente havia planeado com o entusiasmo decorrente das próprias actividades, este 
aspecto rapidamente passava para segundo plano. No final de algumas das actividades ao olhar para o quadro e que tomava consciência dos desvios 
que haviam ocorrido e da importância que este aspecto pode ter na estruturação e organização das aprendizagens. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Ciente de que as minhas acções, enquanto professora influenciam em grande medida, os processos interpessoais e colectivos que ocorrem em sala 
de aula, e que estes processos envolvem múltiplas variáveis, tentei enquadrar as situações referidas num contexto pautado pela cooperação e pelo 
respeito mútuos. 
Ciente também de que este ambiente não é um processo estático em si mesmo mas sim resultante de uma dinâmica de constantes ajustamentos e da 
permanente procura de novos equilíbrios entre as diversas questões relativas às expectativas, a liderança, às normas que se estabelecem e são 
partilhadas pelo grupo, à comunicação bem como aos mecanismos de coesão e atracção e associados a estes aos conflitos que se geram no grupo. 
  
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Uma das actividades que considero ter sido bastante interessante esta semana decorreu de uma proposta de cálculo mental que consistia na 
continuação de uma sequência numérica. Esta situação permitiu que dois dos alunos tivessem descoberto abordagens diferentes (diferentes 
inclusivamente daquelas que eu havia previsto). 
A partilha em colectivo das suas estratégias permitiu que todos tivéssemos tido oportunidade de aprender mais, de olhar para uma mesma situação 
segundo perspectivas diferentes, delineando novos caminhos e porventura mais criativos.  
Foi também no desenvolvimento deste momento que me foi possível explorar com um dos alunos mais problemáticos da turma (R.) a estratégia 
seguida por ele, valorizando o seu pensamento e o seu contributo. 
A partir daí R. empenhou-se mais, pareceu-me mais motivado para aprender, tendo manifestado inclusivamente alterações importantes a nível de 








Tabela de Análise de Conteúdo – PJ2 
Tema: Tipos de Reflexão 
Autores: Zeichner e Liston, 1987 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Reflexividade 
Técnica 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
A presente reflexão decorre não de uma situação específica de observação ou de intervenção vivenciada no decurso desta semana, 
mas sim de um questionamento sobre alguns aspectos relacionados com a rotina de Cálculo Mental que temos vindo a desenvolver 
com o grupo de alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Como exemplo, temos as propostas do Jogo do Tiro ao Alvo, que foi introduzido por nós, inicialmente com números pequenos e com regras muito 
simples para que os alunos se familiarizassem de um modo tranquilo com a tarefa (por exemplo, utilizando somas e apenas dois números).  
Gradualmente, fomos alargando o âmbito das regras [Jogo do Tiro ao Alvo), sem no entanto fechar a possibilidade de resoluções mais simples. Por 
exemplo, a instrução podemos utilizar somas e/ou subtracções e até três números permite que se utilizem de facto as duas operações e os três 
números, mas continua a permitir que se utilize apenas uma das operações e dois números. 
Progressivamente, estas propostas foram diversificadas, introduzindo novas regras [Jogo do Tiro ao Alvo] que possibilitavam, por exemplo, a 
utilização das quatro operações e um número crescente de números. 
Outra estratégia utilizada por nós, relativamente aos alunos que mais rapidamente resolviam as tarefas propostas, consistiu no desafio de criarem 
eles próprios tarefas semelhantes. Por exemplo, se a tarefa era o Quadrado Mágico, a proposta era que inventassem e resolvessem outros 
Quadrados Mágicos. 
Essencialmente para promover a interiorização de alguns destes conceitos recorremos, de forma intercalada com as propostas 
referidas anteriormente, às Tiras de Cálculo. Em cada Tira pretendia-se trabalhar determinado conceito específico, no sentido de que 
os alunos interiorizassem determinada estratégia, determinada propriedade ou regularidade.  
Estes conceitos-âncora passam por algumas estratégias básicas que envolvem um conhecimento dos números (através da familiaridade 
que têm com números de referência) e das operações (através da familiaridade que adquirem com certas relações e propriedades 
numéricas). Passam portanto pelo reconhecimento de algumas ideias básicas como sejam: a ordenação e representação dos números 
(p.e. o cálculo mental "em linha" que pressupõe o recurso à recta numérica não graduada); as propriedades das operações 
(associatividade e comutatividade da adição e da multiplicação; distributividade da multiplicação em relação à adição); dobro/metade, 





A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Tratando-se de um grupo bastante heterogéneo, temos tentado apresentar propostas que não excluam, à partida aqueles alunos que se sentem menos 
capazes ou menos auto-confiantes na resolução deste tipo de tarefas. Nesse sentido, temos apresentado algumas propostas com um grau de 
complexidade flexível, isto é, que na mesma proposta, permitam abordagens diferenciadas - mais simples ou mais complexas. 
À medida que temos vindo a desenvolver a rotina de Cálculo Mental, temo-nos apercebido que alguns dos alunos apresentam grandes fragilidades, 
maiores do que aquelas que pressupúnhamos inicialmente, designadamente a nível de estratégias básicas de cálculo e inclusivamente de estratégias 
de contagem. 
A flexibilidade destas regras [Jogo do Tiro ao Alvo] tem permitido que os alunos que apresentam maiores dificuldades não desistam da tarefa, 
adoptando estratégias consonantes com o que sentem ser capazes de realizar com sucesso. 
Outros [alunos] mantêm-se ainda muito dentro da sua zona de conforto, arriscando pouco. 
Esta constatação [dificuldades dos alunos] tem exigido da nossa parte, a necessidade de recorrer, sempre que tal nos parece justificar- se a 
contagens progressivas e regressivas de 5 em 5, de 10 em 10, 20 em 20; de 100 em 100; etc, no sentido de promover por parte destes alunos a 
interiorização destas e de outras estratégias e "conceitos-âncora"importantes para a escolha futura de processos de resolução significativos e 
adequados às situações. 
Alguns destes alunos têm manifestado, em determinados momentos, alguns progressos, procurando gradualmente e à medida que se vão sentindo 
mais confiantes, outros percursos mais complexos. 
A reflexão é suscitada 




Optámos inicialmente por propor tarefas com as quais os alunos já estavam familiarizados - as sequências numéricas. Gradualmente fomos 
complexificando as mesmas, através da introdução de números com maior valor absoluto ou que envolviam mais do que uma operação na mesma 
sequência. Para ilustrar este último caso, recordo uma proposta na qual eram dados os seguintes números: 2; 5; 11. Para obter o número seguinte, 
seria necessário multiplicar o número antecedente por dois e somar ao valor obtido, uma unidade. A relação que se pretendia inicialmente que os 
alunos descobrissem era, portanto: x 2 + 1. Esta proposta deu origem a situações interessantes com interpretações e abordagens de resolução 
diferenciadas por parte dos alunos. 
Surgiram interpretações que implicavam estratégias de cálculo mais simples, mas que pressupunham que se considerasse a sequência a cada duas 
etapas; ou seja, a regularidade encontrada teria sido: +3 +6 +3 +6 (...), logo, os números seguintes seriam 14; 20; 23; 29... Aproveitando a mesma 
sequência, foi feita nova proposta, introduzindo, depois do número 11 mais um valor - o 23 - e reforçadas as indicações iniciais que pressupunham 
que para cada número obtido fosse necessário recorrer a duas operações. Neste caso foi muito interessante a partilha feita por dois dos alunos da 
turma relativamente ao caminho que descobriram, o qual permitia a obtenção dos mesmos resultados mas que reflectia um percurso muito mais 
complexo e ao mesmo tempo extremamente criativo. 
  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Mais uma vez, estamos perante situações em que a comunicação assumida e participada activamente pelos alunos, adquire uma 
importância fundamental na aprendizagem da Matemática. 
Considero fundamental que os alunos não se limitem a utilizar processos pré-definidos mas sim que desenvolvam autonomamente as 
suas próprias técnicas de cálculo. 
Relativamente ao entendimento do que é o cálculo mental, percebemos que é um conceito pouco claro, para os professores e 
inclusivamente para os teóricos que pensam profundamente as questões da matemática. É natural portanto, que para os alunos 
também o seja, facto que se traduz muitas vezes no recurso ao algoritmo em determinadas situações. Este recurso por vezes é ainda 
assumido no registo escrito que fazem, mas na maioria das vezes surge encapsulado. Nestes casos, apesar de não se verificar o registo 
da "conta em pé", o que está subjacente no raciocínio, no modo de pensar de alguns alunos continua a ser o algoritmo.  
Julgo, contudo, que é importante respeitar os ritmos e os tempos de cada um, estimulando, sim, valorizando e reforçando 
positivamente cada pequena conquista mas, definitivamente, não forçando. 
De acordo com Noteboom et al (2001) o cálculo mental é um cálculo pensado sobre representações mentais dos números. Não é 
portanto um cálculo mecânico, contudo, para que se possa fazer uma escolha, é preciso que se tenham ou se criem possibilidades de 
escolha e muitas vezes essas possibilidades passam ou partem do conhecimento que se tem relativamente a determinado assunto, a 
determinado caminho. Concretamente, no que diz respeito ao cálculo mental, a opção por uma estratégia ajustada envolve 
frequentemente a interiorização dos conceitos-âncora acima referidos. 
Nestes casos ainda, o que parece estar implícito é a operação sobre os dígitos e não sobre os números como seria desejável, tratando-
se de mobilizar estratégias de cálculo mental. Esta é aliás uma das características do cálculo mental indicadas por Buys (2001), para 
além do recurso às relações numéricas e propriedades das operações, e da possibilidade de recurso a registos em papel, muito embora 
se calcule "de cabeça". 
A este respeito, Noteboom et al (2001)
 
referem pertinentemente que o cálculo mental "não é calcular na cabeça mas sim calcular com 
a cabeça", o que pode implicar fazer alguns registos escritos. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos 
Este procedimento foi rapidamente interiorizado pelos alunos e a partir de determinada altura, algumas das propostas da rotina de 
Cálculo Mental passaram a ser da responsabilidade dos alunos. Estas propostas eram trabalhadas/melhoradas posteriormente em TEA 
com uma das professoras e apresentadas à turma pelo(s) aluno(s) em causa, com o apoio da professora responsável pela gestão da 







Tabela de Análise de Conteúdo – PA1  
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta primeira semana de intervenção começou repleta de receios e medos. Foi a primeira semana em que eu e a T. tivemos a responsabilidade de 
gerir todos os momentos, com a ajuda da professora H. na preparação. 
Quanto aos meninos, esta semana era a primeira do 1º período e para trás ficaram as férias de Natal. 
Como primeira semana de intervenção, a meu ver foi um pouco atribulada: o facto de não ser a professora H. a gerir os momentos mas sim uma 
estagiária, a preparação das músicas para as Janeiras e os ensaios, o trabalho sobre as férias. 
Acabou por não se manter o maior parte das rotinas o que fez com que para os meninos, tenha sido uma semana completamente diferente do que 
estavam habituados. 
O que aconteceu na realidade foi um pouco diferente do que tínhamos planificado. 
Os nossos objectivos eram de facto de integrar várias áreas como a língua portuguesa e a expressão dramática e fazer com os meninos uma 
actividade que fosse motivadora e diferente do que tinham feito nos anos anteriores sobre as férias do Natal. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
De forma a que os alunos pudessem contar uns aos outros um pouco das suas férias, foi-lhes proposto que preparassem um trabalho que iria 
integrar diversas áreas. Este trabalho estava distribuído em três sessões, onde os alunos em grupos (os que já estão formados na sala de aula) 
deveriam partilhar as suas experiências vividas nas férias do Natal, posteriormente escrever um texto dramático com as diversas ideias e onde 
podiam desenvolver a sua criatividade. Na última sessão, o grupo iria apresentar a dramatização à restante turma. 
Na segunda-feira os alunos começaram, em grupos, a falar sobre as suas vivências nas férias do Natal e alguns começaram a escrever o texto 
dramático, eu, a T. e a professora H. apoiámos os grupos.  
Na terça-feira retomaram o trabalho e os grupos que já tinham terminado, começaram o treinar a sua dramatização. 
Na quarta-feira os alunos apresentaram as suas dramatizações ao restante grupo. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Mas como em todos as coisas existem sempre pontos positivos, neste trabalho penso que os alunos aprenderam algumas coisas. É importante 
que os alunos saibam como preparar um trabalho e quando esta preparação não é boa, depois o resultado também não vai ser bom nem 
produtivo. 
A reflexão é suscitada 
pela 
O que levou com que os alunos a terem estas atitudes? 
consciencialização 





A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Nas apresentações à turma, notei que não estavam a levar o trabalho como algo sério nem com responsabilidade rindo-se do trabalho dos 
colegas que estavam a apresentar. Até os próprios que estavam a apresentar se riam e acabava por destabilizar o grupo todo. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
A nível pessoal, penso que com o tempo, com o contacto com os diversas situações com os meninos e com as reflexões que vou fazendo sobre o 
nosso trabalho e o trabalho dos alunos, vou ganhando mais confiança e os meninos também acabarão por nos ver (o meu par de estágio) como 
elementos importantes na sua aprendizagem. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas  
As minhas instruções também podem não ter sido as mais claras para os alunos mas penso que o facto de não se ter falado antes sobre o texto 
dramático, acabou por não se realizarem trabalhos com mais qualidade e seriedade. 
Reflectindo agora, a preparação podia ter sido realizada de uma maneira diferente. Por exemplo, antes de começar a actividade, devia ter-se 
visto com os alunos as características do texto dramático e só depois proceder ao trabalho por parte dos alunos. 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PA2  
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Tendo em conta que, com a leitura do livro "A feiticeira do vale perdido", os alunos mostraram bastante interesse em realizar uma peça de teatro 
sobre este mesmo livro, pensámos num projecto colectivo. 
Após discussão em grupo comigo, com a T. e com a professora H., ficou decidido que íamos falar com os meninos e decidir com eles em realizar 
um projecto colectivo.  
Decidimos também as etapas que teríamos de fazer com os nossos meninos.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Na sexta-feira, como o conselho terminou mais cedo do que estava previsto, foi uma óptima altura para avançar com os meninos. 
Foi então construído um quadro com a informação necessária para nos organizarmos no trabalho.  
Inicialmente foi realizado um questionamento por parte da T. de modo a que todos organizassem as ideias principais: o que vamos fazer, para 
quem, onde e quando. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Planificando com os alunos, e desenvolvendo o sentido de responsabilidade, faz com que os alunos se integrem e se empenhem mais no trabalho. 
Estabelecendo metas temporais de conclusão da tarefa, atribui também aos alunos um grande sentido de responsabilidade em cumprir a tarefa no 
tempo previsto. Deste modo, estamos a promover o desenvolvimento da responsabilidade a alunos que são cidadãos que se tornem cidadãos 
responsáveis pelo seu trabalho. 
Para além da responsabilidade, pretende-se também com a planificação com os alunos, que estes atribuem sentido ao trabalho que irão realizar. É 
muito mais interessante e cativante para um aluno trabalhar em algo que ele próprio participou na planificação do mesmo. 
Em suma, na sala de aula, e não só neste momento descrito da planificação da peça de teatro, é importante que no dia-a-dia existam estes 
momentos enriquecedores para o desenvolvimento pessoal de cada menino. 




A reflexão é suscitada 




Mas porque será importante planificar com os alunos? 
Esta primeira planificação com os meninos foi influenciar toda a restante planificação. Sendo para os pais, para eles é algo de grande 
responsabilidade. 
Para cada um destes itens [da planificação do projecto colectivo], foi importante distribuir trabalho e responsabilizar os alunos para uma 
determinada tarefa. 
A planificação seguinte, foi mais pormenorizada, incidindo mais no trabalho que se tem de realizar nas próximas semanas no que diz respeito ao 
trabalho de texto (escrever o texto dramático), os convites para os pais, o vestuário e também os cenários.  
No entanto, este momento não é o único na nossa sala onde se planifica com os meninos. No início da semana realizamos a planificação da semana 
com eles e, todos os dias, fazemos em colectivo o plano do dia. 
A planificação realiza-se antes de começar um trabalho, que neste caso é a peça de teatro. Realizando a planificação com os alunos, estamos a 
desenvolver-lhes o sentido de responsabilidade. O aluno é o agente principal e o professor tenta negociar com os alunos todas as fases da 
planificação.  
A T. orientou sempre os alunos para que estes não se desviassem do que era pretendido: a planificação. 
O papel da T. e o questionamento constante para os alunos, fez com que os alunos se envolvessem realmente no projecto que eles irão realizar. 
Quanto ao professor, proporcionar na sua sala de aula estes momentos enriquecedores para os meninos e com bastante frequência, é algo que lhes 
poderá desenvolver bastantes capacidades. 
É importante que os alunos também tenham a noção de que todo o trabalho que se fizer vai ser sujeito a uma avaliação final. 
A vertente da avaliação após a sua realização, neste caso, da peça de teatro, também será algo muito importante. Com a avaliação, que se irá 
realizar também com os alunos, cada um tomará a consciência do trabalho que realizou e poderá avaliar/comentar o seu trabalho e o do colega 
também. 
Estas avaliações permitem que, quer alunos quer professores, possam desenvolver estratégias mais adequadas para este tipo de trabalho. Mais uma 
vez se desenvolve o sentido de responsabilidade dos alunos. Para além disso, desenvolve-se também o sentido crítico dos alunos face ao seu 
trabalho e ao dos colegas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Nesta planificação para a peça do teatro, foi notório o interesse dos alunos, sempre a colocar questões e a partilharem ideias para o trabalho que se 
iria realizar. 




Verificação   
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PB1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Assim, centrando a atenção na construção de materiais essenciais à realização das actividades estabelecidas no plano semanal, estes foram 
construídos ao longo da própria semana, o que nos deixou um pouco ansiosas e preocupadas com o que seria necessário para cada dia e não para 
toda a semana. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Porém, penso que ainda não são autónomos, nem trabalham nas suas dificuldades.  
Os alunos que nos preocupam mais, foram efectivamente aqueles que menos autonomia revelaram e mais precisaram da nossa presença em todos 
os Tempos de Estudo Autónomo tanto para gerir e organizar o Plano Individual de Trabalho como para a realização de exercícios. Não me 
surpreendeu e, a médio prazo, penso que os podemos estar a ajudar bastante a aprender. 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
A comunicação com a cooperante pareceu-me bastante reduzida e, neste aspecto, julgo que o facto de começarmos na primeira semana de Janeiro, 
seguindo-se às férias, tornou-se bastante difícil estabelecer contacto, pelo distanciamento que ainda existe e pela pouca definição do plano semanal 
com a Prof. A. 
O circuito de comunicação com os tutores e, consequente trabalho na ESELx, foi muito reduzido ou mesmo nulo, cingindo-se apenas a umas trocas 
de e-mails, que nos fez sentir um pouco perdidas. Contudo, penso que já nos conseguimos organizar e começar a entrar neste circuito de 
comunicação fundamental. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Nesta semana senti inúmeras preocupações por querer responder às minhas expectativas e diminuir as preocupações. A exigência das intervenções 
e a responsabilidade que sinto na posição de professora para aquelas crianças foi das maiores preocupações sentidas. 
Na ansiedade de viver cada momento e de como é que aqueles meninos iriam reagir a tudo isto que até agora, apenas foi pensado por nós?  
Como nos iríamos dar todos com "novos" papéis dentro da mesma sala de aula? 
Como principais preocupações, aponto a forma como as crianças iriam reagir e responder às mudanças. E a criações de novos momentos de 
trabalho, como os iriam interpretar? 
Por exemplo, no Tempo de Estudo Autónomo como interiorizaram as regras e a sua organização e autonomia? Será que perceberiam os objectivos 
deste momento privilegiado de diferenciação pedagógica? Que tipo de alunos o iriam interpretar e interiorizar melhor? 
Os pontos que acabo de referir [controlo das expectativas, ansiedade, dúvidas e dificuldades aquando da elaboração das planificações diárias, 
comunicação reduzida com os supervisores, construção de materiais exaustiva mas incompleta] parecem-me possíveis de melhorar, 





A reflexão é suscitada 




A gestão do tempo foi, sem dúvida ainda uma dificuldade e, parece-me que será com o tempo e com as rotinas que aprenderemos a melhor 
controlar. Tive a sensação que o tempo de cada actividade era sempre pouco. Digo isto, pelas dificuldades dos alunos com que nos fomos 
deparando e com a vontade de aprofundar pequenos temas. 
Na elaboração das planificações diárias senti que tivemos algumas dúvidas e dificuldades na formalização da avaliação. Contudo, acho que temos 
bem definido o que é pretendido avaliar, e que é mesmo uma questão de adequação de vocabulário nas planificações. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Outro aspecto que me inquietou esteve directamente relacionado com a participação dos alunos. A dificuldade que sentimos e que, nesta semana, vi 
a F. a ter, em motivá-los a realizarem as actividades propostas com entusiasmo, prazer e significado.  
Por vezes, parece-me que o F., por exemplo, se distanciava do que se passava na sala. Mas, neste aspecto é importantíssimo não o deixar afastar-se 
e chamá-lo a participar na partilha de estratégias de resolução de um problema, por exemplo, fazê-lo sentir-se confortável e estabelecer um 
ambiente de confiança. Penso que assim, ele, tal como os outros meninos se sentiram mais confortáveis para, aprender e compreender, as 
actividades, bem como, para encararem as suas dificuldades e incertezas com consciência e sem receio de estarem errados. Levá-los a partilharem 
as suas formas de pensar e que também se podem ajudar uns aos outros colocando-as em comum, comunicando. 
Aqui, acho que os alunos gostaram da organização deste tempo e das propostas para a semana.  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
A construção de materiais foi bastante exaustiva, contudo incompleta, porque me parece que este será um sector que estará em constante 
construção e reformulação. 




Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PB2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
O dia começou como habitual, mas desta vez, o aluno de quem íamos trabalhar o texto não chegou! Foi então necessário que falasse com a turma e 
escolhesse um outro texto para ser melhorado. 
Comuniquei à turma que, tal como estava no plano semanal e diário, o texto que íamos trabalhar era do F., mas ele não estava e então não 
poderíamos melhorar o texto dele na sua ausência.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Pedi então aos alunos que, gostavam de dar um texto seu para trabalhar e que ainda não tivesse sido trabalhado, colocassem os cadernos de TEA 
abertos no texto que queriam à frente do seu lugar que eu ia ver e escolher um para este dia. Deixei explícito que seriam melhorados textos de todos 
os meninos, mas que desta vez só iria escolher um. Os alunos concordaram e prosseguimos com a Apresentação de Produções. 
Escolhi então o texto do R., por ser relativamente pequeno, ser rico em determinantes e nunca termos melhorado nenhum texto dele.  
Assim, escrevi o texto do R. no quadro e pedi aos meninos que escrevessem no seu caderno as descobertas, as perguntas e os comentários que 
queriam fazer ao texto e ao autor. Durante dez minutos, os meninos, leram o texto e registaram as descobertas, as perguntas e / ou os comentários. 
Facilmente se adaptaram a esta nova estratégia de organização de informação e registo. Pensei que, pelo facto de terem de ler o texto do quadro e 
registarem as suas observações poderia destabilizar os meninos na sua própria organização. Mas, fizeram-no sem grandes dificuldades, adaptando-
se rapidamente. 
O R. leu o seu texto e perguntei-lhe se o queria alterar alguma coisa no seu texto. O R. disse que sim e fez algumas observações e correcções no seu 
texto como por exemplo: "Serra da Estrela é com letra maiúscula", "falta uma vírgula...", pediu que sublinhasse uma frase que não lhe parecia 
fazer muito sentido, etc... 
Depois de o R. ter feito estas descobertas no seu próprio texto, pedi aos outros meninos que fizessem perguntas ou comentários ao texto bem como 
que indicassem as descobertas que realizaram. 
Surge então, num dos primeiros comentários, uma reflexão colectiva bastante interessante sobre o tipo de texto que o R. tinha escrito, que se 
desenvolveu, mais ou menos assim: 
- O teu texto foi inventado? Pergunta a L. ao R., depois de pedir a palavra. 
- Sim! - Respondeu o R.  
- Sim, os meus irmãos não têm essas idades! - Completa o R. 
- É inventado mas as personagens existem, mas com algumas diferenças das da vida real! - Reforça o G. 
- Que tipo de texto é o texto que o Rodrigo escreveu? - Perguntei eu. 
- É uma história. - Responde, convictamente, o G.  
- Porquê? O que é que há no texto prova isso? - Questionei eu. 
- É um relato! Porque o R. escreveu "as nossas férias". - Responde o F. 
- É uma história! Porque inventei, eu nunca estive na Serra da Estrela! - Argumentou o R. 
- Quem é que fala? Quem é que conta esta história? - Perguntei eu. 
- A partir de uma certa parte, sou eu! - Responde o R. referindo-se ao último parágrafo que dizia "Depois fomos atirar bolas de neve...". 
- Enganaste-te, devias ter escrito: "Depois foram atirar bolas de neve...". - comentou o D. A. 
- Em que pessoa falamos num relato? - Perguntei ao grupo. 
- Na ia pessoa do singular (Eu) e do plural (Nós). - Respondeu o R. ao mesmo tempo que outros meninos também mostravam saber, dizendo 
baixinho ou saltando na cadeira, com o braço no ar, para responderem. 
- E numa história? - Questionei novamente. 
- Na terceira pessoa do singular (Ele/Ela) e do plural (Eles/Elas). - Respondeu a M. depois de alguns meninos atirarem para o ar respostas soltas. 
Enquanto os alunos iam dizendo isto, fui registando todas as informações no quadro.  
- Decidi então, questionar, o grupo dizendo:  
- Então o que é um relato? 
-É um texto que alguém escreve e que está a contar sobre uma coisa que fez. - Respondeu o G. 
-E uma história? 
-É um texto que alguém inventou. - Respondeu o D. L. 
- Então este texto é uma história ou um relato? - Perguntei a fim de levar os meninos a decidirem. 
- É as duas coisas! - Disse o F. 
- As duas coisas não pode ser, temos de decidir. R. queres dar uma sugestão? - sugeri eu. 
- Apesar de os nomes das personagens serem reais, porque o texto tem o nome verdadeiro dos meus irmãos, eu inventei o resto, nunca fui à Serra 
da Estrela. Por isso, é uma história. - Decidiu o R., como autor do texto. 
- Então que alterações temos de fazer no texto? - Perguntei eu, solicitando que os meninos melhorassem já estes aspectos do texto. 
A actividade prosseguiu com o registo, no quadro, das perguntas, comentários e descobertas no texto do R. 
Realizámos a reescrita e relemos o texto na versão final. Os meninos registaram-na nos seus cadernos, bem como as descobertas. 
Relembrar a acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Saliento aqui que fui questionando os meninos para identificarem no texto palavras que já sabiam classificar morfologicamente. E, este foi 
novamente um momento muito importante, verifiquei que identificavam na generalidade as classes a que cada palavra pertencia, nomeadamente, 
verbos, pronomes, nomes comuns e próprios e adjectivos. 
Assim, e considerando que ao melhorarmos um texto, o estamos a estudar, a analisar e a aprender várias componentes da língua. Arrisco mesmo 
dizer que, este foi talvez dos melhores momentos de articulação e mobilização de conhecimento dos alunos sobre um texto, em toda a sua 
dimensão. 
É manifestamente claro, que estas crianças escrevem muito mais, por iniciativa própria, do que quando entrámos pela primeira vez naquela sala. 
Noto também que a escrita tomou outro valor e significado, bem como o gosto em fazê-lo é cada vez maior. 
Escrever textos é a cada semana, uma tarefa natural e necessária para grande parte daquelas crianças. Provavelmente, escrevem sobre as mais 
variadas coisas que jamais pensariam escrever na escola. 
Contudo, parece-me que estão a aprender tanto sobre a escrita e a ganhar uma postura muito confortável neste campo. Escrever é agora um acto de 
comunicar e de transmitir ideias aos colegas, daquilo que pensa, imagina, vive... Perdeu, de certo modo, o assustador estigma dos erros ortográficos 
e de errar porque "não sei escrever..." em prol ganham-se pequenos escritores e leitores, de textos de diversas dimensões e de inúmeros tipos. É 
importante referir que também se tornaram leitores cada vez mais assíduos e empenhados. 
Cada vez mais, é frequente, os alunos apresentarem livros, capítulos, escreverem sobre qualquer coisa que leram e trazerem tudo para mostrarem 
aos colegas. Neste sentido, é criada uma rede, natural de escrita e leitura, um verdadeiro sistema significativo da língua, em que tudo é apreendido 
para aprender e ajudar a aprender. 
Contudo, ainda fizeram algumas confusões entre o que são verbos, adjectivos e pronomes. Curioso, foi o facto de as palavras que os meninos não 
identificaram, foram precisamente os determinantes, que, no dia seguinte foram então trabalhados no trabalho de conhecimento explícito da língua.  
Verifiquei ainda a necessidade de trabalharmos as preposições, que neste texto surgiram em grande número. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Desta semana, destaco o momento de trabalho de texto, que é ainda um dos que me suscita maiores dúvidas em relação aos procedimentos e porque 
se desenrolou uma discussão bastante interessante. Se estaremos a fazer exactamente como é pretendido e se haverá ainda alguma coisa que nos 
estará a falhar ou que deva ser melhorado a muito curto período de tempo. 
No que diz respeito à minha conversa com o grupo, sobre o tipo de texto do R., parece-me relevante reflectir sobre o motivo pelo qual considero 
aquelas observações de carácter muito importante. 
O que se pretende afinal, quando melhoramos o texto de um aluno? 
Qual a pertinência desta discussão reflexão com os alunos sobre o tipo do texto? 
A reflexão é suscitada Fazer questões, aplicando os conhecimentos de funcionamento da língua como por exemplo, os tipos de textos, os tipos de frases, a pontuação e a 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
ortografia, são alguns dos conteúdos mencionados no programa que, quanto a mim, ganharam corpo e de uma forma bastante notória, neste 
momento específico [Trabalho de Texto]. Que, embora não decorresse nas situações habituais e nas condições ideais, estas crianças, conseguiram 
analisá-lo e discuti-lo de uma forma muito significativa. 
Parece-me importante a discussão sobre o tipo de texto que o Rodrigo escreveu, torna-se tão necessária quanto a própria escrita de um texto. É 
fundamental, que para os alunos compreenderem que um texto é composto por algumas características fundamentais, que determinam de que tipo é 
e que as intenções do autor se reflectem no que escreve e na forma como escreve. Consequentemente, temos de ter em conta o tipo de texto que 
queremos escrever e as suas características quando escrevemos. 
Escrever uma tarefa extraordinariamente complexa que implica um conjunto de procedimentos que queremos levar as crianças a reflectir e a 
apropriarem-se delas através da análise e reflexão conjunta das suas próprias produções. 
Seja essa reflexão estimulada pelo professor ou referida por um colega em forma de questão, por exemplo. 
Considerando que o questionamento, tal como começou a discussão citada, levou à reflexão sobre, neste caso específico, o tipo de texto. Pretende-        
-se que, através de estímulos e do questionamento as crianças realizem descobertas num texto, identifiquem e classifiquem palavras, bem como 
olhem para o texto como um todo e o analisem quanto à sua forma e estrutura. 
Parece-me fazer sentido, que estas descobertas façam com que se apropriem do modelo de leitura e, consequentemente, melhorem a escrita de 
textos. 
Aprender várias componentes da língua, reflectir sobre as suas próprias produções é, para mim, dos factores mais significativos na apreensão de 
modelos de escrita e estimulo à própria escrita, levando os meninos a querer escrever e a querer escrever cada vez melhor, tendo em conta as suas 
ideias e intenções quando escreve, para que é que escreve e para quem escreve. 
Estaremos assim a desenvolver inúmeros conteúdos curriculares da Língua Portuguesa como: Utilizar processos de planificação, textualização e 
revisão, utilizando instrumentos de apoio, nomeadamente ferramentas informáticas; Reconhecer diferentes registos de língua e compreender em 




A reflexão é suscitada 




Foi necessário alterar um pouco o plano de acção pois não havia o habitual registo que normalmente utilizamos, com o texto original do autor para 
os meninos realizarem descobertas e fazerem perguntas e comentários. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Contudo, há ainda um factor que está por realizar, é o destino que se deve dar aos textos melhorados. Apesar de alguns alunos já terem referido 
vontade de escrever um livro, ficou ainda num plano mais individual e sem passarmos para a acção.  
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
[O R.] Ficou contentíssimo, tal como os outros meninos quando pedi que dessem um texto para melhorar. Todos queriam que fosse o seu texto. 
Alguns ficaram logo para melhorar comigo ou com a F. em TEA. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
É assim, importante que, em futuros momentos, questionemos os meninos "O que fazemos agora com este texto?" e, para além de ser transformado 
em ficha do ficheiro de textos da turma, seja exposto na parede da sala, tenha outro destino e com um sentido mais comunicativo. 




Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PC1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nesta primeira semana de intervenção, fui eu a responsável pela orientação dos momentos de trabalho ao longo de toda a semana na sala da 
professora A. M.  
Procurámos organizar a trabalho para que os meninos se fossem apropriando desta nova forma de trabalhar.  
A gestão do tempo não se alterou muito do que estava previsto e planificado.  
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Assim, no início da semana analisámos a agenda semanal e falámos um bocadinho sobre os momentos que eram novos e diferentes para os 
meninos, essencialmente, a Apresentação de Produções e o Tempo de Estudo Autónomo. 
Ao longo do semana e sempre que se antecedia um momento novo procurei falar desse momento de forma genérica e explicitar os 
procedimentos de forma clara e objectiva para que todos compreendessem o que era pedido. 
No inicio da semana, comecei por falar e dar a conhecer aos alunos um pouco do que iam realizar uma hora por dia em T.E.A., avançando assim 
para o momento de T.E.A. Comecei por dizer que os meninos iriam ter uma hora por dia para trabalharem aquilo em que sentem maior 
dificuldade, dei alguns exemplos para que percebessem o tipo de coisas que poderiam fazer.  
Como os alunos já tinham, no período passado, trabalhado uma semana com a professora A. em T.E.A. perguntei como achavam que deveria ser 
esse trabalho e, registei no quadro as respostas dos alunos (Trabalhar em silêncio – G.; Ser organizado – M.; Não incomodar nem empurrar os 
colegas – A.; Não irmos todos ao mesmo tempo buscar fichas (4 meninos de cada vez) – D. L.; Arrumar os materiais no seu sitio – L.; Trabalhar 
as nossas dificuldades – C.; Cumprir o que marcamos no Plano Individual de Trabalho (PIT) e preenchê-lo de forma completa – M.; Ajudar os 
colegas quando sentem dificuldades – D. A.). Definimos e criámos assim as regras de trabalho em T.E.A, Combinámos ainda, segundo um 
critério de cores, a avaliação do T.E.A. (trabalhei muito bem - azul, trabalhei bem - verde, trabalhei mais ou menos -amarelo, trabalhei mal - 
vermelho), segundo o número de coisas que combinámos que deveriam ser feitas ao longo da semana, neste tempo.  
Os meninos colocaram algumas questões sobre esse momento e começámos a preencher o plano individual de trabalho em colectivo para que 
todos compreendessem o que deve ser feito no início de cada semana. Começámos por preencher o cabeçalho: com o nome e a data da semana. 
Depois lemos o que os meninos podiam fazer em T.E.A. e pedi que planificassem e marcassem para trabalhar ao longo da semana cinco coisas 
em que têm dificuldades, assim cada aluno teve a oportunidade de marcar as actividades que pensou realizar durante a semana. Depois deixei-os 
ir à descoberta e começámos a trabalhar em Tempo de Estudo Autónomo.  
Combinámos também, no início da semana, que haveria um registo afixado na sala para os alunos marcarem os apoios com as professoras. A 
verdade é que este registo ainda não ganhou sentido para os meninos e ao longo da semana nunca foi utilizado e sempre que tinham alguma 
dúvida chamavam-me ou vinham ter comigo. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Parece-me que este tempo [Tempo de Estudo Autónomo] ainda não é um tempo em que os alunos sejam suficientemente autónomos para 
conseguir escolher o realizar a actividade em que tem mais dificuldade.  
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
À pergunta: Como me senti ao longo da semana? (...) penso que me fui sentindo cada vez mais à vontade e com maior confiança, ainda que em 
alguns momentos, sentisse um pouco de pressão e responsabilidade pela aprendizagem dos meninos. 
Penso que o início e a introdução de um momento como o T.E.A. é uma etapa difícil e, sobre a qual, ainda não tinha reflectido, pois estou 
normalmente habituada a ver este tempo a funcionar e não a começar a dar os primeiros passos.  
Um dos momentos semanais que me parece importante para reflectir e que me causa maior preocupação e algumas dúvidas é o T.E.A. 
Surgiram algumas questões ao longo da semana neste momento específico. Como instituir o momento de T.EA? Deveremos marcar no inicio da 
semana os apoios com os meninos que têm maiores dificuldades? Devemos planificar o trabalho em colectivo limitando as opções dos alunos 
até estes terem uma maior consciência do que devem fazer neste tempo? Até que ponto devo estar sempre a relembrar e a chamar a atenção dos 
meninos para registarem sempre tudo o que fazem no Tempo de Estudo Autónomo? Não deveria deixar que eles se apropriassem a pouco e 
pouco dos procedimentos da actividade? Até que ponto as regras que criámos com os alunos para o T.E.A. fazem sentido e foram apropriadas 
por todos? Como os meninos a terem consciência de quais as suas dificuldades? Como orientar os meninos para que o T.E.A, seja um momento 
privilegiado para o trabalho e treino de dificuldades? Como deve organizar o professor o tempo para apoiar os alunos em T.E.A.? Como deve o 
professor organizar o tempo de estudo autónomo de forma útil para que possa apoiar os meninos com maiores dificuldades? 
Ainda assim, julgo que é urgente reflectirmos e repensarmos ainda alguns dos passos que devemos dar nesta fase inicial [Tempo de Estudo 
Autónomo], penso que a criação de apoios é fundamental, tal como, o desenvolvimento de autonomia neste tempo, pois alguns meninos ainda 
são muito dependentes do professor fazendo-me questões: "Professora se eu escrever assim percebe o que digo?
”
.  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Na minha perspectiva, o T.E.A. que instituímos deve caminhar para um momento em que o professor deve ter a oportunidade de pôr em prática 
a diferenciação pedagógica, ou seja, o professor tem assim a oportunidade de trabalhar com os alunos que apresentam dificuldades específicas. 
Assim, neste tempo, os alunos devem realizar actividades de treino e estudo fundamentais para a consolidação e superação das suas dificuldades. 
Desta forma, o Plano Individual de Trabalho deve consistir num instrumento de planificação e regulação do trabalho de cada um, permitindo que 
cada menino trabalhe segundo as suas necessidades e que progressivamente se vá consciencializando das suas maiores dificuldades e que o 
trabalho das mesmas culmine na progressão do currículo. A avaliação do P.I.T. vai permitir ao professor regular o trabalho de cada aluno, dando 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
Sinto sobretudo que a minha falta de experiência me impediu de ter a descontracção para decidir apoiar os meninos que mais precisam de ajuda 
e de deixar os outros meninos mais autónomos um pouco à sua própria responsabilidade. Ao contrário disso, andei, de mesa em mesa, a apoiar 
quem pôs o braço no ar. Ou seja, o meu apoio não foi produtivo no sentido de apoiar alguns alunos especificamente, limitando-me a responder a 
pequenas questões, muitas vezes, sobre o funcionamento do Tempo de Estudo Autónomo. 
Senti também, que em alguns momentos, ainda que muito pequenos, poderia ter chamado à atenção de alguns meninos, lendo e relembrando as 
regras combinadas por todos, senti sobretudo que é muito difícil ser-se professor e, ainda mais quando não se tem experiência e não se quer ser 
autoritário mas sim uma autoridade para evitar alguns conflitos e desentendimentos entre os alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Neste primeiro dia, o entusiasmo foi evidente e as dúvidas em relação ao preenchimento de todos os registos também. Nesta fase, em algumas 
ocasiões, tive de parar o momento para explicar em colectivo algumas dúvidas que me pareceram que poderiam ser as de mais meninos.  
Nos outros dias da semana, o T.E.A. começou a ser um momento mais calmo e mais organizado, havendo inclusive meninos que se propunham 
a ajudar os colegas no registo de algumas das actividades. 
De uma forma geral, os meninos entraram muito bem no ritmo e na organização que tínhamos pensado inicialmente, correspondendo sempre de 
forma positiva às actividades. 
No final de cada momento diário de T.E.A. alguns meninos vinham-me contar as coisas que tinham feito. Muitas vezes tocava para o intervalo e 
os meninos queriam ficar na sala o trabalhar, o que me fez ficar muito feliz, perceber que tinham aceite tão bem o que tínhamos pensado 
desenvolver com eles no nosso projecto. 
Os alunos aderiram bem ao momento e ao longo da semana demonstravam-se muito entusiasmados e interessados sobretudo quando 
escrevíamos no plano do dia - Trabalhamos em T.E.A. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Uma das inúmeras aprendizagens, desta semana, será sem dúvida a importância do professor planificar o trabalho a desenvolver. É esta 
planificação como uma pré-produção de um filme que se vai desenrolar numa acção, que nos permite prever e adaptar a que pretendemos 
desenvolver com os alunos e na sala de aula em questão. 
Ainda assim, sinto que existem outras tantas coisas em que devo melhorar, resto-me identificá-las com a ajuda dos meninos, da C., do 
Professora A. e de todos os professores que nos ajudam nesta fase, tentando assim melhorar, a cada dia que possa, cada uma delas para me 
tornar uma melhor futura professora, tal como uma frase de Dewey "A meta do vida não é a perfeição, mas o eterno processo de 
aperfeiçoamento, amadurecimento (…)”. 
No final da semana, o sentimento é de força para continuar, porque apesar de termos de reformular algumas coisas a semana correu muito bem e 
gostei muito de trabalhar com aqueles meninos, sentindo que apesar das dificuldades, sinto também uma realização pessoal e consequentemente 
profissional nesta árdua e responsável tarefa de ser professora. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Desta forma, parece-me fundamental que, nas próximas semanas, a planificação do tempo de estudo autónomo seja feita em colectivo, bem 
como a marcação de apoios. Para que este tempo se transforme num momento de trabalho autónomo e consequentemente num trabalho  
privilegiado de dificuldades dos alunos.  
Penso que é importante criar no grupo um sentido, e a deslocação de uma escolha de uma actividade por preferência para uma escolha cada vez 
mais virada porá as dificuldades e necessidades de cada um. 
Desta forma, sinto que eu, a C. e o Professora A. devemos começar a criar circuitos de apoio com os meninos que apresentam maiores 
dificuldades. Para que assim, os meninos trabalhem efectivamente as suas dificuldades e consigam assim progredir e avançar no currículo. 
Penso que, essa pressão e responsabilidade, pode ser um pouco anulada se estivermos seguras e se tivermos planificado e preparado 
convenientemente todos os momentos. Acho que deveríamos ter previsto e planificado melhor alguns momentos, nomeadamente as pesquisas 
orientadas. 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PC2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
A minha reflexão é sobre o trabalho desenvolvido na sexta-feira, mais especificamente, sobre o momento de escrita em colectivo de uma notícia 
para o Jornal da Escola "Quarenta e nove". 
Este trabalho de escrita foi realizado depois de na segunda-feira se ter analisado uma notícia sobre a catástrofe que aconteceu na Madeira. 
Na turma existe uma menina que representa a turma no grupo de edição do jornal escolar, essa menina tem como função comunicar aos colegas o 
que é decidido nas reuniões em que participa. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Durante esta análise colectiva sobre o que deve ter uma notícia, identificámos as suas principais características, quer ao nível da macro quer da 
microestrutura. 
Na segunda-feira à tarde, chegou a informação de que teríamos um espaço no jornal da escola (uma página para a nossa turma), e que esse trabalho 
tinha de ser entregue até ao início da semana seguinte. 
Desta forma, conversei com os meninos dizendo-lhes que tínhamos de decidir o que iríamos fazer para o jornal. 
Um menino, o D., arriscou que podíamos escrever um texto. Perguntei que tipo de texto? E sobre o quê? ... Uma aluna sugeriu "uma notícia" e os 
colegas aceitaram a sugestão, restava ainda saber sobre o que iríamos falar na notícia. 
O G. disse que podíamos contar a nossa participação no concurso "Uma aventura literária... 2010", os colegas aceitaram e disseram que assim 
também podíamos mostrar os trabalhos que fizemos. Ficou, então, a sugestão no ar, e combinámos na sexta-feira de manhã escrever a notícia. 
E assim foi, na sexta-feira começámos o dia com a escrita e leitura do plano do dia e com a habitual apresentação de produções e, logo de seguida, 
escrevemos a notícia para o jornal da escola. 
Comecei por distribuir aos meninos um registo para o momento de escrita colectiva. Esse registo tinha uma coluna com um plano de escrita e outra 
com espaço para a escrita colectiva. Neste plano de escrita tínhamos a estrutura de uma notícia (título, introdução e corpo da notícia ou 
desenvolvimento), bem como as questões a que deve responder cada parte. 
Começámos, eu com a ajuda dos meninos, por relembrar a estrutura da notícia e começámos a completar e a redigir um plano de escrita a partir dos  
indicadores dados. 
No quadro, a partir da participação e sugestão dos meninos comecei a organizar e registar a informação (por tópicos), ou seja, a fazer o nosso plano 
de escrita. O plano foi organizado a partir da estrutura que estudámos e do que deveria conter cada parte da notícia, no final relemos o plano de 
escrita para ver se as ideias estavam bem organizadas ou se faltava acrescentar alguma coisa. 
Depois de termos um plano de escrita, começámos a escrita do texto. 
Desta forma, fui escrevendo no quadro e os alunos registando no seu caderno o texto, a partir da participação e das sugestões dos meninos, 
seguindo sempre o plano de escrita. Quando terminámos pedi a um menino que lesse o texto final para identificarmos algum erro ou se havia 
alguma coisa que poderia ser melhorada. 
Depois de termos escrito a notícia para o jornal era necessário decidir a ilustração da notícia, os meninos sugeriram que o texto fosse acompanhado 
por um dos desenhos que fizeram para o concurso, pois não era possível ter todos os trabalhos dos meninos, foi escolhido o desenho da M. 
Como a notícia era sobre a participação no concurso envolvendo todo o trabalho de leitura que foi feito da obra "Uma viagem ao tempo dos 
castelos", o debate e a discussão sobre o que era mais importante foi fundamental para traçarmos um plano e organizarmos as ideias principais. 
A escrita foi bem mais pacífica e rápida, pois era só traduzir a informação do plano em frases simples, tendo em conta a estrutura da notícia. 
Relembrar a acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Surgem-me algumas questões sobre este momento [Trabalho de Texto]. 
Para que serve a escrita de um texto colectivo? 
O que se pretende desenvolver quando temos um grupo de meninos a escrever um texto em conjunto?  
Qual a importância da interacção dos meninos na escrita de um texto colectivo?  
Porque é que é importante escrevermos com os outros?  
Será que aprendemos mais quando estamos em interacção com o outro?  
Será que este trabalho foi importante para os meninos?  
Será que os meus passos foram os mais correctos tendo em conta os objectivos desta actividade de escrita em grande grupo?  
Qual a reflexão que se deve privilegiar?  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Em primeiro lugar, parece-me importante ter consciente que o acto de escrever é muito mais complexo do que o simples acto de grafar, envolvendo 
e desenvolvendo assim um conjunto de capacidades, entre elas, temos a reflexão sobre a própria língua.  
Quando escrevemos um texto estamos a mobilizar um conjunto de conhecimentos e de competências de várias naturezas e, por isso, escrever um 
texto predispõe um grande esforço por parte do aluno. 
A aprendizagem da escrita acompanha o Homem ao longo de toda ' vemos ter sempre presente que "Aprende-se a escrever, escrevendo". 
Num segundo plano, também me parece muito importante fazer um plano de escrita sobre o que vamos escrever. Acho que a escrita do plano 
inicialmente é preponderante e ajuda os meninos a perceberem a necessidade de que, quando escrevemos, devemos organizar bem as nossas ideias. 
Pois se escrevemos para alguém, temos de construir um texto que seja claro e objectivo para alguém perceber a mensagem e informações que 
pretendemos transmitir. 
Deste modo, a escrita em colectivo parece-me um trabalho importante para o desenvolvimento destas competências nos meninos. Pois, a escrita 
implica a planificação do que queremos dizer, a organização das ideias principais e a tradução dessas ideias e informações em frases. Essas frases 
têm de seguir uma sequência lógica para o produto final ser um texto com sentido e bem construído. Assim, em colectivo e em interacção, os 
alunos vão reflectindo e apropriando-se das fases e procedimentos que devem seguir na escrita de um texto. 
Parece-me que esta reflexão e interacção são fundamentais para a aprendizagem da escrita, pois a aprendizagem ocorre em situação, quando a 
estamos a utilizar. 
Assim, pretende-se que a escrita tenha funções sociais como o objectivo de escrever para o outro, neste caso, de escrevermos para toda a Escola. 
Num momento de escrita em colectivo, pretende-se escrever um texto através da interacção social de todos os intervenientes no processo ensino-
aprendizagem. Este tipo de interacção social na sala de aula é essencial para que o aluno construa aprendizagens através de situações de debate, 
partilha e reflexão sobre a escrita. 
Penso que é importante escrevermos com os outros, pois o debate e a reflexão são mais ricos enquanto cooperação. 
Desta forma, penso que numa sala de aula, uma turma deve ser encarada como uma comunidade de aprendizagem. Isto é, uma turma deve ser um 
grupo social no qual a interacção entre os seus membros é fundamental para a aprendizagem e desenvolvimento de todos os indivíduos. 
Segundo Teberosky, a aprendizagem é uma actividade complexa em permanente construção, em que, quem aprende, se interroga desde o inicio 
sobre a natureza global daquilo que está a aprender, construindo sucessivas representações do objecto da apendizagem, representações essas que 
vão evoluindo e que se vão transformando através da interacção com os outros. 
Sendo a escrita uma essencial forma de comunicação, é fundamental que o professor propicie momentos em que os alunos escrevem para 
comunicar com os outros. 
Como ninguém aprende sozinho, o professor deve propiciar aos alunos momentos de interacção, debate e reflexão para que estes desenvolvam 
competências comunicativas, sociais, relacionais… 
E por isso [importância da escrita enquanto aspecto de interacção social], parece-me importante que os alunos escrevam uma notícia para publicar 
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Tabela de Análise de Conteúdo – PD1  
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Depois das primeiras semanas de observação, directa e participada, reunimo-nos, estagiárias e professora I., para fazermos o balanço deste 1º 
período, no sentido de percebermos as aprendizagens que foram realizadas com estes meninos, quais as suas maiores dificuldades e 
necessidades.  
Com este balanço, pudemos definir algumas estratégias, como apoios específicos para alunos referenciados e planos de recuperação, o pôr em 
prática o partir deste 2º período, e construir materiais, mais especificamente ficheiros, para serem trabalhados em Tempo de Estudo Autónomo 
(TEA). 
Foi com base nas aprendizagens realizadas, necessidades e dificuldades deste grupo, e nos objectivos a que nos propusemos desenvolver durante 
a nossa prática, que preparámos o plano para a 1ª semana de intervenção. 
Na construção dos ficheiros, a professora Inácia propôs-nos que fizéssemos também fichas auto-correctivas. 
A professora acabou também por falar com alunos do que ficou combinado no Reunião de pais, em que estivemos presentes, e nos 
compromissos que os meninos deviam assumir para este 2º período. Realço aqui a importância de cada menino e o grupo assumir o que ficou 
decidido em relação às estratégias de intervenção, como os planos de recuperação que foram definidos.  
Foi ainda relembrado que a partir da semana seguinte eu e a R. íamos passar a assumir a gestão de todos os momentos. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Dos meninos que apoiei esta semana, senti-me particularmente contente por a C. me ter deixado trabalhar com ela, isto porque é uma menina 
que se fecha muito, por vezes age de forma infantil e parece 'tonta' com algumas atitudes que tem e/ou sons estranhos que vocaliza para chamar 
a atenção dos outros meninos e carece que para 'chocar' os adultos. Para mim, foi gratificante conseguir trabalhar com ela desde a escrita da data 
e nome até à colectivização do problema de matemática. 
A C., mesmo quando acompanhada por um adulto, demora muito tempo a concentrar-se no trabalho que tem para fazer, alheando-se muitas 
vezes. Quando uma pessoa chama a sua atenção, não foca o seu olhar no nosso e pára de fazer o trabalho, outras vezes põe objectos, como 
borrachas e afias, na boca ao mesmo tempo que revira os olhos. Como forma de tentar combater estas estratégias suas para parar de trabalhar e 
chamar a nossa atenção, procurei ignorar o que ela fazia e limitava-me a tirar-lhe os objectos ao mesmo tempo que continuava a falar 
normalmente com ela sobre o trabalho que estava a fazer. Esta estratégia parece ter resultado. 
Penso que este acompanhamento foi fundamental, principalmente para a C., que se alheia do trabalho que está a ser feito, quando não é do seu 
interesse, e muitas vezes não escreve muito nos registos colectivos. Desta vez as duas, N. e C., escreveram tudo nos seus registos colectivos, 
partilharam as suas ideias e reflectiram sobre o problema que tinham resolvido em TEA. 
Quando apoiei a N. e a C. pude perceber que há mais meninos que são capazes de acompanhar a escrita, desde que não se dispersem, aliás 
fizemos esta reflexão com a C. e a N. no Conselho de Turma, já que escrevi na coluna do "Gostei". "Eu gostei de ver a C. e a N. a trabalhar no 
momento de matemática colectiva". Penso que foi importante para as duas reflectirem com os outros meninos sobre a importância de estarem 
atentos e concentrados no trabalho colectivo, pois quando o fazem aprendem muito mais. 
Ao trabalhar com o J. e o C., procurei fazer sempre com eles um balanço de como correu o TEA, pois os dois têm dificuldade em concentrar-se 
no início deste momento e qualquer menino que passe por nós é motivo de distracção para eles. Mas quando estão concentrados, trabalham bem. 
O C., sem se aperceber, está a ficar mais autónomo principalmente quando trabalhamos matemática, já é capaz de resolver operações sozinho e 
já representa a forma como pensou. O J. precisa ainda de mais apoio, pois sozinho não se concentra e não trabalha. 
O R. tem muita dificuldade em concentrar-se, mesmo quando tem o apoio de um adulto. Uma pessoa tem de o ocupar sempre com alguma 
actividade para que não disperse, pois é por pouco tempo que parece ter atenção aos momentos colectivos.  
No Conselho de Turma o R. estava sentado ao meu lado, então fui escrevendo a acta do Conselho e desafiei-o para que descobrisse os 
bocadinhos que já conhecia, pois ainda não domina o código alfabético, não lê nem escreve autonomamente. Foi aí que me surpreendeu quando 
me pediu para copiar o que eu estava a escrever, prontamente lhe dei uma folha do meu caderno e um lápis e o R. escreveu quase tudo o que eu 
tinha escrito. Foi com um enorme orgulho nele que foi, no final do conselho, entregar a acta à professora I. 
A professora I. já me tinha falado na falta de confiança e segurança que o R. tem, penso que estes pequenos progressos são fundamentais para o 
aumento da sua auto-estima. Também a análise dos gráficos sobre o levantamento que fizemos dos diários de turma foi um momento de 
'felicidade', para ele, com a minha ajuda percebeu como se lia o gráfico, então não parava de fazer descobertas, não se conseguindo conter 
mesmo em momentos em que devia estar em silêncio para ouvir os outros meninos. De tão absorto que estava nas descobertas nem se apercebia 
do que se passava à sua volta. 
Durante esta primeira semana de intervenção, apercebi-me progressivamente da ligação que estou a criar com estes meninos e na vontade que 
tenho de os ajudar a aprender e a ultrapassar as suas dificuldades. Se no início me assustei de alguma forma por me aperceber que estes meninos 
eram irrequietos, pareciam desinteressados e pouco participativos, fui tentando compreender, ao longo das semanas de observação, o porquê de 
agirem assim. Afinal são crianças, não será esta inquietude característica desta idade? Acredito que sim,  
mas também denoto alguma infantilidade por parte de alguns dos meninos e algumas atitudes mais intensificadas, como as agressões como 
forma de resolução de conflitos e alguma falta de respeito por alguns professores, mais, especificamente das Actividades de Enriquecimento 
Curricular (AECs). 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
Ficou decidido, pela equipa educativa (estagiárias, professoras I. e A.), que a gestão dos tempos seria partilhada pelas estagiárias e professora I. 
Uma vez que os alunos vinham de férias, pensou-se que a gestão do primeiro tempo de 2ª feira, em que se ia definir o plano desta semana e 
avaliar e redistribuir tarefas, ficaria a cargo da professora I. 
Reforçando a ideia anterior, em relação aos apoios por parte das restantes professoras (estagiárias ou professora I.) durante os momentos 
colectivos, penso que têm sido fundamentais para ajudar os meninos que ainda não são totalmente autónomos e que, nas actividades colectivos, 




A reflexão é suscitada 




Até então, não tinha ainda feito fichas auto-correctivas, pelo que me questionei da função e objectivos destas. Numa primeira reflexão, apenas 
pensei na sua funcionalidade na sala de aula, na sua utilização por parte dos alunos durante o TEA, para que consigam sozinhos verificar as suas 
respostas. Só depois de ter começado a fazer as fichas auto-correctivas é que me apercebi também das vantagens que traz para o professor, afinal 
penso agora que é fundamental respondermos às questões que preparámos nestas fichas para os nossos alunos realizarem. 
Acabei por sentir necessidade de reformular alguns dos enunciados ou até mesmo algumas estruturas de exercidos e imagens seleccionados, 
particularmente nas fichas de matemática. Uma vez que queremos que os nossos alunos trabalhem de forma autónoma neste tempo, os 
enunciados das fichas devem ser o mais claro possível para que permitam que os alunos os compreendam e sejam capazes de os realizar sem ser 
precisa a ajuda de um adulto.  
Uma grande diferença que notei foi em relação aos apoios dados por nós durante os momentos colectivos, algo que penso que devia ser esperado 
que nós fizéssemos durante as semanas de observação, em vez de apenas apoiarmos os alunos durante o TEA. 
No momento colectivo de matemática, apoiei não só a C. como também a N. Foi uma interacção muito gratificante, pois partilharam comigo e 
entre elas a forma como estavam a pensar, então incentivei-as também a partilhar com o grande grupo as suas estratégias e descobertas. Só a N. 
participou, a C. não o quis fazer. 
Tive oportunidade de acompanhar o J. no TEA, o C. e o R. durante o TEA e em alguns momentos colectivos, a C. e a N. no momento colectivo 
da matemática e o grupo do projecto da Reciclagem (D., G. e R.). 
Acredito que é por me estar a envolver mais com estes meninos que sinto esta crescente aproximação. Se numa primeira fase me afastei em 
momentos colectivos, penso que tenha sido por insegurança minha, por uma questão de defesa. Queria ter uma oportunidade de observar os 
alunos, mas não sempre de uma forma participada. Isto porque queria ao máximo ver como agiam no trabalho em momentos colectivos, como 
era a interacção entre professora e alunos, quais os procedimentos, perceber a dinâmica da sala de aula. Sentia um conflito interior, só por um 
lado sabia que estes meninos precisavam de nós, por outro lado não queria já relacionar-me com eles sem perceber um pouco quem eram. Tinha 
medo de interferir demais numa fase inicial, em que não me conheciam de parte alguma, tinha medo que questionassem a minha presença e de 
não saber lidar com a rejeição ou com comportamentos menos convencionais. Agora penso que pode ter sido isto que me levou a distanciar. 
As conversas com a professora I., avaliações feitas por nós e o levantamento que fizémos (estagiárias) das críticas (quantas vezes criticou, 
quantas vezes foi criticado) a partir dos Diários de Turma do 1° Período, permitiu-me conhecer melhor estes meninos. Mas também sei que há 
meninos que ainda não conheço tão bem como outros, penso que será num acompanhamento mais individualizado que o poderei fazer. 
Também temos de ter em atenção ao tempo de concentração que estes meninos têm, pois quando as actividades se prolongam um pouco mais, 
há muitos meninos que se cansam e dispersam com mais facilidade. Muitos meninos ainda não conseguem escrever tudo o que é trabalhado nos 
momentos colectivos, pelo que se negoceia com eles o que se pensa que eles ainda são capazes de escrever para o tempo que há, mas penso que 
temos de ter cuidado com esta negociação pois há meninos que ao longo dessa hora param de escrever e já sabem que não vão ter de passar tudo. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção 
Os meninos que estavam a ser apoiados por adultos fizeram-no bem, mas nem todos os outros meninos perceberam e acabaram por não ficar 
com o registo colectivo completo de acordo com o que se tinha previsto. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Na escrita da nome e data, disse à C. que quanto mais rápida fosse a escrever a data e o nome, maior era a possibilidade de apresentar uma coisa 
sua na Apresentação de Produções. De princípio parecia não me querer ouvir, mas acabou por me começar a dizer que realmente gostava muito 
de apresentar um texto seu, então fui ditando a data e não deixei que parasse muitas vezes para que não se distraísse novamente. Assim foi das 
primeiras a terminar e como nesse dia os meninos demoraram mais tempo a escrever a data e o nome, um dos critérios para que os meninos 
apresentassem o que queriam era precisamente terem terminado de escrever, a C. pôde então ler o seu texto. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Esta semana fez-me olhar para esta turma e pensar nas "meus meninos", no que eles precisam para aprender mais, foi e é um privilégio para 
mim trabalhar com eles e com esta equipa educativa. Estou a aprender e o crescer muito com eles e espero que aprendam também comigo. Nas 
actividades que geri, penso que é difícil distanciar-me e ter plena noção de como correram e de como agi, mas sei que estava muito concentrada 
no trabalho que estava a desenvolver com eles e procurei captar a atenção de todos, respeitar as suas participações e compreender o que queriam 
dizer. 
É aqui que penso ser uma mais valia de haver uma equipa educativa nesta sala de aula, não só por haver mais apoios para estes meninos, mas 
também por possibilitar uma reflexão colectiva desta equipa sobre a prática, sobre o que precisamos de fazer para ajudar este grupo, na 
construção de materiais, na preparação do que vamos trabalhar com eles. 
Neste sentido, penso que é uma mais valia para os professores a realização destas fichas auto-correctivas, mesmo que não seja para estar 
acessível aos alunos durante o TEA, mas para perceberem até que ponto é que essas fichas estão adequadas às suas turmas, para que os meninos 
as consigam resolver autonomamente. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Mas temos de ter em atenção em escrever no quadro de acordo com os registos que os meninos têm, pois no trabalho colectivo sobre a forma 
como se organiza uma história, decorrente do trabalho de revisão da história escrita pela N., não se escreveu no quadro de acordo com o que os 
meninos deviam escrever no seu registo. 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PD2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nestes dois dias de aulas, o trabalho desenvolvido centrou-se na realização de fichas de verificação de conhecimentos, tanto de Língua Portuguesa 
como de Matemática, como forma de ajudar os meninos a preencher os seus registos de auto-avaliação, não sendo estas fichas o únicos objecto de 
avaliação a ter em conta. 





A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Com o meu grupo, apercebi-me que há meninos que já são capazes de identificar com relativa facilidade as suas dificuldades e onde precisam de 
trabalhar mais, 
Durante estes dois dias, o tempo destinado à Apresentação de Produções e Balanço do Dia foi superior, no sentido em que houve mais tempo, mas 
tem também vindo a ser superior no sentido da qualidade das intervenções dos alunos que têm vindo a ser feitas nestes dois momentos. 
Particularmente na Apresentação de Produções, quando os alunos apresentavam os seus textos, operações que tinham resolvido, jogos de palavras, 
entre outras produções, os colegas numa fase inicial apenas diziam se tinham gostado ou não, sem justificar ou argumentar a sua opinião e os 
comentários focalizavam mais os aspectos negativos, sendo poucas as intervenções construtivas. Também no Balanço do Dia, quando os dois 
meninos responsáveis pelo Plano do Dia questionavam a turma sobre a forma como tinham decorrido as actividades desenvolvidas ao longo do dia, 
os alunos limitavam-se a responder "Sim" ou "Não", não havendo qualquer tipo de reflexão sobre o trabalho feito ou sobre as aprendizagens 
realizadas ou dificuldades sentidas. 
Se isto acontecia numa fase inicial, tanto na Apresentação de Produções como no Balanço do Dia, as intervenções feitas agora por estes meninos 
deram um salto qualitativo significativo. 
Os alunos quando fazem comentários às produções apresentadas pelos colegas, já são comentários construtivos, com uma intenção de ajudar quem 
apresentou a melhorar e progredir, são comentários com reforços positivos, que encorajam os colegas a continuar o bom trabalho que têm vindo a 
desenvolver, enfatizando as qualidades do que foi apresentado, são comentários justificados e comparativos, em que explicam o porquê da sua 
opinião e se necessário recorrem a comparações com outros colegas que são boas referências. 
Também no Balanço do dia, quando no final do dia os responsáveis pelo Plano do Dia pedem à turma que façam comentários, já há mais meninos 
que participam e reflectem sobre as actividades do dia, realçando o que mais gostaram e porquê, o que aprenderam, o que não gostaram tanto e 
dificuldades que sentiram. Também avaliam o comportamento do grupo ao longo do dia e parecem ter consciência de que quando não se cumprem 
as regras de trabalho na sala de aula, têm mais dificuldade em estar concentrados e em aprender coisas novas. 
enquanto outros meninos ainda procuram muito a confirmação da professora para que tenham a certeza que há acordo na avaliação que está a ser 
feita. 
Também achei curioso que os meninos tivessem consciência de que a auto-avaliação que estavam a fazer não tinha como único objecto de 
avaliação a ficha que realizaram, acabando por usá-la mais para confirmar algumas dificuldades que pensavam ter sentido na realização da mesma. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Isto levou-me a questionar: o que é necessário para que se consiga fazer esta observação sistemática?  
Como é que levamos os alunos a participar neste processo de avaliação? 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Quando reflicto sobre a avaliação, acredito que o meio mais adequado para termos consciência e conseguirmos acompanhar o processo de 
aprendizagem, desenvolvimento e competências alcançadas pelos meninos, consiste na observação sistemática de cada um deles na realização das 
diferentes actividades e tarefas, sem retirar a importância que as fichas de verificação escritas têm como objecto de avaliação. 
A avaliação permite-nos então conhecer as dificuldades, necessidades e ritmos dos alunos e acredito que é neste envolvimento do aluno no 
processo de avaliação e regulação da sua aprendizagem e na interacção com professora e colegas e na existência de um ambiente que propicie este 
processo, que conseguimos proceder a uma diferenciação do ensino. 
Penso que para que esta observação [sistemática] seja possível é necessário que existam situações que possam ser observadas e um clima de 
confiança, de respeito mútuo, de colaboração e cooperação que favoreça a relação entre professora e alunos, considerando como objectivo 
fundamental da avaliação o conhecer para ajudar, conceber a avaliação como formativa, e não a avaliação como meio para castigar e repreender os 
alunos pelas suas dificuldades, como me recordo que faziam no tempo em que fui aluna. 
Este feedback informativo, penso que permite que professora e alunos, tenham conhecimento sobre a forma como está a ser realizado o percurso de 
ensino-aprendizagem. Há aqui uma função reguladora das actividades de ensino e aprendizagem para que se possa adequar às necessidades e 
dificuldades verificadas no percurso de aprendizagem dos meninos, através de estratégias diversificadas. 
Consciencializa
ção de aspectos 
essenciais 
A reflexão é suscitada 




Quando reflicto sobre esta evolução dos comentários feitos às produções da turma e da capacidade reflexiva sobre as aprendizagens realizadas por 
parte dos alunos, acredito que foi importante e fundamental o papel do professor nestes momentos e as verdadeiras intenções e objectivos que 
temos quando fazemos comentários às produções dos alunos e quando fazemos o Balanço do Dia. 
Isto porque se os comentários dos meninos eram pobres e desadequados, nós procurámos fazer comentários que realmente fossem construtivos e 
ajudassem os alunos a perceber onde tinham de melhorar, reforçamos e chamamos a atenção dos meninos para o bom trabalho que certo menino 
tem vindo a apresentar, focalizando nos aspectos mais relevantes e fundamentais para que a turma perceba o que realmente é importante dizermos, 
tornar as suas intervenções pertinentes e que ajudem realmente a turma a progredir. 
Penso que o que sobressai aqui é a importância que tem o modelo do professor, pois o que nós procurámos fazer e continuamos a fazer é modelar 
as intervenções dos meninos, para que eles se apropriem delas. Se numa fase inicial alguns meninos apenas nos imitam, fazendo comentários iguais 
sem perceber bem ou reflectir sobre o que dizem, acredito que progressivamente vão sendo capazes de desconstruir o que dizem, de forma a 
perceber e adequar os comentários às situações. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Apesar de termos estipulado um tempo específico para a realização destas fichas de verificação, o tempo previsto acabou por não se revelar 







Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PE1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Na semana, os alunos dispõem de um tempo lectivo fixo, na agenda, destinado ao Tempo de Estudo Autónomo (T.E.A.). 
Neste tempo, os alunos, planificam o que lhes é mais desejável trabalhar durante a semana em curso. Estes escolhem actividades com conteúdos 
que não compreendem tão bem, isto é, naquilo em que sentem mais dificuldades. 
O Tempo de Estudo Autónomo está instituído na agenda semanal, à segunda, terça, quarta, quinta e sexta-feira, cada um dos dias com a duração 
de uma hora. A segunda-feira serve para entregar e preencher os novos Planos Individuais de Trabalho (P.I.T.). 
Neste tempo [Tempo de Estudo Autónomo] os alunos trabalham individualmente, a pares ou com a professora.  
Atempadamente, a professora em conjunto com os alunos, combinam um momento, no T.E.A., para trabalharem algumas necessidades que 
sintam. Essas necessidades muitas vezes são sentidas pelos próprios alunos e, eles próprios pedem apoio a professora, outras vezes, é a 
professora que no dia-a-dia, através das actividades realizadas tanto no T.E.A. como fora deste, observa dificuldades/necessidades por parte dos 
alunos. O registo de apoio aos alunos no Tempo de Estudo autónomo é feito numa folha própria para o efeito, titulada de "Inscrições para apoio 
T.E.A". 
No final da semana, sexta-feira, cada aluno avalia o seu trabalho, realizado durante este tempo, avalia: as actividades, o comportamento e o 
cumprimento das regras. 
Saliento, ainda, que no T.E.A., os alunos dispõem dos mais variados materiais, como: ficheiros com conteúdos das mais diversas áreas; manuais 
escolares; livro; materiais de desgaste; materiais manipuláveis, entre outros. Estes materiais são apropriados para os alunos do 4
n
 ano e 3° ano. 
Os vários materiais disponíveis a todos os alunos deveria ser, por si só, uma mais valia para eles, um incentivo para o trabalho. 
E, foi neste sentido, que sentimos a necessidade de chamar a atenção de alguns alunos, para que a auto-avaliação reflectisse a dedicação, esforço 
e qualidade dos trabalhos realizados. Explicámos que um dos principais objectivos do T.E.A. é trabalhar no que mais necessitam, no que sentem 
mais dificuldades e que por esta razão, a dedicação e o esforço alcançado por cada um para ultrapassar certas dificuldades era muito importante. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pelas análise do 
desempenho dos 
alunos 
E nesta fase, na auto-avaliação, que observo grandes dificuldades por parte dos alunos. 
Normalmente na auto-avaliação, os alunos apenas escrevem coisas, como por exemplo: "correu bem porque fiz 14 actividades" ou "correu mal 
porque só fiz 5 actividades”, isto é, ligam muito à quantidade e não à qualidade dos trabalhos realizados. 
Mas nem sempre isso acontece. Alguns alunos insistem em trabalhar, apenas, em actividades repetidas ou em actividades que não sentem 
 qualquer tipo de dificuldades. Para ultrapassar este obstáculo, optámos por estarmos constantemente a relembrar que o T.E.A. é para trabalhar 
no que mais precisam, para ultrapassarem dificuldades sentidas. 
Outra solução encontrada, para resolver este problema, foi instituir neste tempo actividades obrigatórias, onde "obrigasse" os alunos a 
trabalharem no que mais precisavam. 
Observo, ainda, no T.E.A., que nem todos os alunos trabalham, alguns estão distantes, distraídos ou a brincar. Este é sem dúvida um problema 
que me preocupa como futura professora. 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor  
Se a professora, no Tempo de Estudo Autónomo, está a dar apoio individualizado a um aluno, como pode estar atenta e concentrada, se tem que 
estar constantemente a chamar a atenção dos alunos que não estão a trabalhar!? As consecutivas chamadas de atenção quebram o ritmo de 
aprendizagem dos alunos com quem se está a trabalhar e o seu raciocínio. 
Como poderei cativar todos os alunos a trabalharem nas actividades que mais precisam? O que poderei fazer para que se concentrem nas suas 
actividades? 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
O T.E.A. é uma das estratégias de trabalho utilizada na sala de aula, no sentido de diferenciar o trabalho, para que todos os alunos desenvolvam 
competências de acordo com os seus interesses, necessidades e ritmos de aprendizagens. Este serve para treinar capacidades e competências 
curriculares. 
Cabe à professora individualizar o seu trabalho de ensino para os alunos com mais necessidades. A professora apoia sistematicamente e por 
relação os alunos que revelam dificuldades para avançar em determinadas áreas de aprendizagem. 
É na auto-avaliação que os alunos se vão apropriando verdadeiramente do programa, a partir da tomada de consciência do que já dominam e do 
que precisam de trabalhar para melhorar. 
Em suma, o T.E.A. é sem dúvida um momento onde os alunos aprendem a: planificar o seu próprio trabalho; respeitar os colegas; utilizar 
estratégias para ultrapassarem as dificuldades sentidas; recorrer à ajuda uns dos outros; gerir o seu tempo e reflectir/avaliar o seu trabalho. 
Desenvolve ainda competências como a autonomia dos alunos; cooperação com os outros e gestão do seu próprio processo de ensino 
aprendizagem. 
"A criação de condições para o desenvolvimento das aprendizagens num grupo naturalmente heterogéneo pressupõe a organização de material 
da sala, de modo a colocar ao alcance dos alunos material diversificado correspondente às várias áreas curriculares e às diferentes etapas de 
aprendizagem, possibilitando assim a diferenciação do trabalho" (Inácia Santana, 1999). 
O P.I.T. "é uma espécie de mapa de planeamento das actividades e da verificação do seu cumprimento..." (Sérgio Niza, 1993). É um instrumento 
privilegiado de pilotagem das aprendizagens, que permite a cada aluno a gestão efectiva do seu percurso e dá-lhe a dimensão da sua participação 




A reflexão é suscitada 




Quando vejo que alguns alunos estão a passar todos os limites, interrompo o trabalho que estou a fazer e falo com o(s) aluno(s) em questão, 
acerca do que está a acontecer, peço e faço sugestões para evitar o que se está a passar e discuto com eles essas sugestões até chegarmos a um 
consenso. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
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Tabela de Análise de Conteúdo – PE2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
No início da segunda fase da minha intervenção educativa tive o privilégio de iniciar novos projectos com a turma do 4
o
 ano. Projectos estes, que 
os alunos estão habituados a realizar desde o 1
o
 ano de escolaridade. 
Nesta reflexão vou reflectir sobre o que é um projecto, que finalidades/intencionalidades têm os projectos, vou ainda, referir como decorreram as 
diferentes etapas e como evoluíram os alunos nos diferentes temas (conteúdos abordados). 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
O trabalho de projectos foi iniciado com uma breve explicação ao alunos sobre o porquê da escolha dos conteúdos a serem trabalhados nos 
mesmos. Explicamos que havia conteúdos do programas que tinham de se abordados (como os alunos já sabiam) e que por estas razões os temas 
dos novos projectos tinham que estar relacionados sobre a História e Geografia de Portugal.  
E assim começaram a nascer os novos projectos, que não partiram cem porcento dos interesses/motivações dos alunos, mas também não fugiu 
muito das mesmas. 
Depois desta explicação, colocamos num dos placares da sala uma folha de papel de cenário, para os alunos escrevessem o que gostavam de saber 
sobre a História e Geografia de Portugal. 
Na segunda sessão fizemos uma selecção dos temas a serem trabalhos e formamos grupos de interesses, numa mais de quatro elementos para cada 
grupo. 
Depois de concluir os temas para os projectos, pedimos a todos os alunos que pesquisassem informação e que levassem para a próxima sessão. 
Na sessão seguinte, e para meu espanto, na sua maioria, os alunos trouxeram informação para que pudessem começar logo a trabalhar. 
Esta sessão foi dedicada à planificação (previsão) dos projectos, isto é, definição da necessidade de aprendizagem, onde os alunos identificam o 
que precisam de aprender para avançar na solução do problema, da questão inicial. Neste sentido, é distribuído a cada elemento do grupo um plano 
para o trabalho de projecto, este inclui: o que sabemos, o que queremos saber, como vamos saber, que materiais necessitamos, como vamos 
apresentar/comunicar bem como as sessões previstas para o trabalho estar concluído. 
As sessões que se seguiram à planificação foram destinadas ao desenvolvimento do projecto. 
Foi portanto, nesta fase, que decidimos dividir o tempo de projectos com o tempo de estudo autónomo e que incluímos uma folha de registo para 
inscrições para apoio aos projectos de estudo. Em conjunto com os alunos, combinamos que metade dos grupos trabalham nos projectos e a outra 
metade trabalha no tempo de estudo autónomo e vice-versa passada uma hora. 
Dispusemos aos alunos variadíssimos suportes para poderem apresentar os seus projectos, os alunos podiam recorrer por exemplo: power point; 
papel de cenário; cartolinas, folhas de acetato e vídeo. 
No que diz respeito à fase da comunicação propriamente dita, não vou poder reflectir/comentar, pois até à data, como foi dito anteriormente, não 
houve nenhuma apresentação. Mas pelo decorrer dos projectos (em fase terminal) será para breve. 
Relembrar a acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Nesta fase/etapa os alunos dispersaram-se um pouco, pois nem todos estavam dispostos a trabalhar, a colaborar na realização do projecto, havendo 
portanto muitos conflitos. 
Foi também no início desta fase que optámos por distribuir por cada grupo um guião de trabalho, pois os alunos estavam com grandes dificuldades 
na selecção de informação. Este grupo de alunos ainda sentia uma dificuldade em perceber que nem toda a informação recolhida interessa, é 
preciso seleccioná-la e sistematizá-la para poder ser apresentada. 
Estes guiões foram sem dúvida o impulso de que os alunos precisavam, pois a partir deste dia, os alunos evoluíram imenso nas suas aprendizagens. 
Durante estas sessões destinadas ao desenvolvimento dos projectos, os alunos desenvolveram várias competências, como: a autonomia, 
cooperação, trabalho em equipa, resolução de conflitos, gestão do tempo e recolha, selecção e tratamento da informação. 
Depois da divisão dos grupos, da distribuição dos guiões e da explicação do que era pretendido com os mesmos, os projectos evoluíram 
consideravelmente, passando rapidamente para a etapa seguinte, a preparação das comunicações que dura até à data desta reflexão. 
A reflexão é suscitada 
pelos valores 
educativos 
inerentes à acção 
[Os Projectos] Tem como finalidade envolver os alunos; levá-los a pensar; a resolver problemas; aprender a viver em sociedades (colaborando uns 
com os outros); levar os alunos a terem uma maior autonomia bem como todas as finalidades que o trabalho de pesquisa, selecção e comunicação 
em que estão inerentes ao trabalho de projecto. 
Esta fase de planificação [Projectos] é muito importante, pois é nesta que os alunos mostram o que sabem sobre o tema (pré- concepções), onde 
desenvolvem o pensamento crítico. 
Nesta sessão tivemos sempre em atenção se os temas estavam relacionados com situações concretas reais em que os alunos pudessem reconhecer 
como tema. Tivemos também em atenção se o tema era um tema aberto, em que houvesse várias soluções, pois com temas fechados o desinteresse 
dos alunos seria o caminho mais certo. 
Um projecto " é uma actividade prática significante, de valor educativo, visando um ou vários objectivos. Implica pesquisas, a resolução de 
problemas..." (UNESCO). 
 
Como nos diz a UNESCO, o projecto tem que ser significante, isto é, os alunos têm que se sentir motivados e interessados sobre o tema que vão 




A reflexão é suscitada 
pela execução do 
trabalho 
pedagógico do 
Foi muito interessante e enriquecedor poder observar e trabalhar com os alunos nas diferentes etapas de que fazem parte os projectos. 
professor 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção  
Foi sem dúvida nesta fase que senti mais dificuldades, não fui muito rigorosa, pois nem sempre consegui aprofundar o suficiente os conhecimentos 
prévios dos alunos.  
Numa reflexão geral, penso que os projectos podiam ter evoluído de uma forma mais significativa, pois o tempo despendido para os mesmos 
prolongou-se durante várias sessões. Que dizer, as sessões destinadas aos projectos eram muitas, mas no fim, as utilizadas para esse fim é que já 
não foram assim tantas, pois tivemos que utilizar/substituir esse tempo por outras actividades. Actividades essas, ou que se prolongavam de 
actividades anteriores ou actividades relacionadas com a escola, que ainda foram algumas e consequentemente, penso que os alunos ficaram, por 
vezes, prejudicados. 
Penso que podia ter guiado melhor os alunos, no sentido de ajudá-los no caminho a percorrer, nas questões a colocar e na exploração dos temas. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Foi uma enorme surpresa e alegria que me apercebi que estavam motivados e interessados pelos novos projectos, penso que os subestimei. 
Foi nesta etapa que senti uma maior participação de todos os elementos do grupo, apercebi-me de como era fundamental e importante para todos os 
grupos, apresentarem aos colegas as descobertas e aprendizagens realizadas bem como o suporte escolhido para a apresentação dos projectos. 
Com este leque de suportes colocados à disposição dos alunos, estes sentiram-se, ainda, mais motivados para sintetizar, planear e organizar a 
comunicação a ser apresentada. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Mas nestes momentos não observei só aspectos negativos, como inexperiente e como novata nesta metodologia de trabalho de projectos, aprendi 
muito e sem dúvida que grande responsabilidade nesta minha progressão de aprendizagem deveu-se tanto aos alunos como a professora cooperante, 
que tiveram um papel fulcral nesta minha iniciação. 
Criação de métodos 
de acção 
alternativos 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Senti que se tivesse puxado mais pelos alunos, que eles tinham conseguido desenvolver mais o que sabiam sobre o tema, isto é, devia ter deixado 
os alunos arriscarem mais, pondo em evidência os saberes e as capacidades deles. 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PF1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
A presente reflexão diz respeito à primeira semana da fase de Intervenção da nossa Prática Educativa, cuja minha colega garantiu. Por ser a 
primeira, decidi falar de forma geral, do que foi acontecendo e das conclusões que daí retirei. 
Apesar de já termos feito pequenas intervenções esporádicas anteriormente, esta foi a primeira vez que contactámos com a realidade de ter de 
gerir a turma durante todos os dias. Foi um pouco cansativo, mas ao mesmo tempo motivador. 
Uma vez que não temos experiência nem conhecemos bem a turma, um dos nossos principais objectivos é tentar seguir ao máximo as 
orientações da professora, recorrendo ao seu próprio exemplo. 
Contudo rapidamente percebemos que teremos um longo caminho a percorrer pela frente. Pelo que pudemos constatar apesar de a turma já ter 
algumas rotinas instituídas, raramente eram cumpridas, o que talvez comprometesse, de certa forma, o sentido que os alunos lhes atribuíam. 
Com a ajuda do Conselho de Turma de segunda-feira tentámos planificar a semana com os alunos, ajudando-os a definir nossas rotinas e tarefas. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Sendo a função principal da planificação, organizar e prever de um modo flexível, a interacção professor/aluno, esta, poder-nos-ia ter ajudado a 
reduzir a nossa própria incerteza, ajudando-nos a adquirir um sentimento de segurança, além de nos preparar para o domínio do currículo a 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Aconteceu no entanto, que, logo na nossa primeira semana de intervenção directa, começámos por lhes pedir, talvez exactamente aquilo a que 
eles não estavam acostumados e que na prática, a meu ver não fomos conseguindo gerir - alunos sempre levantados, conversas paralelas, sempre 
a questionar-nos individualmente ou a fazer comentários, por vezes, sem pertinência, mesmo em situações em que a colega, de forma expositiva, 
estava a dirigir a sessão. 
Algumas fichas tinham pequenos erros, alguns dos quais descobertos pelos alunos, existiram vários momentos "mortos", as instruções dadas 
nem sempre foram as mais claras e eu sentia-me bastante perdida, sem saber bem como poderia ajudar a minha colega - tudo contributos para a 
instabilidade na sala de aula. 
Todos estes acontecimentos [dificuldades em manter a ordem, em fazer com que os alunos realmente trabalhassem], levam-me sem dúvida a 
concluir que poderíamos ter previsto e antecipado em conjunto, se não todas, pelo menos grande parte destas situações. 
 A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Ora, daquilo que me tenho vindo a aperceber, é provável que os alunos estivessem pouco habituados a trabalhar em grupo, e ao trabalharem 
sozinhos é natural que tivessem orientações bastante explícitas sobre o que deveriam fazer e pouca margem para discutirem as suas supostas 
dúvidas em particular o que, de certa forma mantinha alguma ordem. 
Assim, foi difícil, em alguns rnomentos, manter a ordem e fazer com que alguns alunos trabalhassem, efectivamente. Alguns desses momentos 
corresponderam às sessões de Tempo de Estudo Autónomo, de Língua Portuguesa e de Matemática, em que era pedido aos alunos que 
trabalhassem sozinhos, a pares ou em grupo realizando determinadas tarefas. 
A agitação da turma e de certa forma, o seu pouco interesse pelas actividades, demonstra que, muito provavelmente não os soubemos cativar e 
que os colocámos sob situações que proporcionaram esses mesmos comportamentos. 
A reflexão é suscitada 
por referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Por todos estes motivos, posso concluir que uma melhor planificação conjunta terá então de tornar-se uma das nossas prioridades no decorrer do 
estágio bem como uma escolha sensata e ponderada do tipo de actividades e instruções a ser dadas aos alunos. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
  
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PF2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Deste modo, procurei reflectir acerca das propostas de cálculo mental que tenho vindo a apresentar aos alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Desde o início da minha intervenção, tenho apostado em exercícios de cálculo mental escrito, recorrendo sempre ao uso de "tiras", em que os 
alunos devem indicar o resultado de determinados cálculos, bem como as suas estratégias. O uso de algoritmo não é permitido. 
Os alunos dispõem de aproximadamente 5 minutos, sendo que no fim desse tempo, o resultado é colocado no quadro e todos devem trocar as tiras 
com o colega do lado para que este verifique os seus resultados. 
Os alunos são encorajados a comunicar à turma as suas estratégias e a explicitá-las no quadro. Quando se verifica apropriado, também eu apresento 
e exploro, com os alunos, novas formas de efectuar o mesmo cálculo. 
Relembrar a acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Outra das minhas preocupações foi ter sempre presente o registo dos alunos. Estes permitir-me-iam verificar a sua evolução ao longo do tempo, ao 
mesmo tempo que me ajudariam a analisar as estratégias mais utilizadas. 
Assim, surgiu a grande questão: Qual é, na realidade, o verdadeiro sentido do cálculo mental? 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
O Cálculo mental constitui uma importante ferramenta nos dias de hoje.  
As boas competências de cálculo são essenciais para a manutenção de uma forte relação com os números, para que se possa olhar para eles de 
forma crítica e interpretá-los de modo apropriado. 
Sem dúvida, o cálculo, que se quer "mental", deve corresponder a situações autênticas, que nos ajudem no dia-a-dia. Sequências, cadeias 
numéricas, conversões simples relacionadas com grandezas e medidas ou pequenos jogos, podem ser bastante aliciantes e motivadores para os 
alunos, sem ser necessário um registo constante. Sempre escolhidas de acordo com as características da turma, e de alguns alunos em particular, 
este tipo de cálculo reflecte-se numa maior concentração uma vez que tem de haver um seguimento. Os resultados são visíveis a curto prazo e 
permitem uma auto-avaliação por parte dos alunos. 
O meu principal objectivo era que o cálculo mental fosse rápido e flexivo, desenvolvendo nos alunos uma diferenciação natural no modo como 
operavam para chegar à resolução do cálculo, dando-lhes liberdade para seguirem as suas próprias abordagens, usarem as suas próprias referências 
numéricas e adoptarem o seu próprio grau de simplificação dos cálculos.  
Ponte e Serrazina (2000) respondem de forma simples e clara: "No dia-a-dia, a maioria dos cálculos que fazemos são mentais. Nem sempre se pode 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
O meu receio, injustificado, de ter que ter obrigatoriamente "tiras" para todos os cálculos dos alunos, fez com que ficasse literalmente presa ao 
mesmo tipo de registo: cálculos que sugeriam a decomposição, a utilização da propriedade comutativa/associativa, a substituição ou operação 
inversa e a factorização.  
Poucas vezes fizeram parte da rotina de cálculo mental as contagens, cadeias de números e jogos. 
Até há bem poucos dias, a rotina que se pretendia ser "rápida e flexível", estava a tornar-se monótona, cansativa e com reflexos negativos na 
actividade da aula, devido ao tempo que as comunicações feitas pelos alunos consumiam. 
Alem do mais, para tentar acompanhar o "ritmo" de alguns, os cálculos nem sempre estavam adaptados ao de outros, de modo que, por vezes, só de 
olharem e sem tentarem, diziam não saber fazê-los. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
O facto de os alunos apresentarem à turma as suas estratégias, favoreceria o desenvolvimento de capacidades de comunicação e argumentação, 
ajudando-os a apropriarem-se de um reportório de estratégias que lhes permitiria decidir quais dos seus registos seriam mais adequados e 
proveitosos. 
A reflexão é suscitada 




A partir do momento em que deixei de lado o lápis e o papel e passei a pedir aos alunos, aleatoriamente, que convertessem litros em decilitros, kg 
em gr (a propósito das receitas que trabalhámos em aula), os resultados foram visíveis e comprovam a teoria - a rotina foi mais curta, mais precisa, 
os alunos estavam mais concentrados e pude fazer uma verdadeira diferenciação, uma vez que adaptei os cálculos aos alunos. 
Obviamente, continuarei a utilizar tiras de cálculo, no entanto, será, com certeza, com mais moderação. A minha maior preocupação será agora 
criar uma "plasticidade mental" que ajude os alunos a automatizarem factos numéricos básicos, ferramentas essenciais ao desenvolvimento do 
cálculo, sem estar necessariamente presa a registos escritos. 




Verificação   
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PG1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Na primeira semana de intervenção desenvolvi, pela primeira vez, uma actividade de melhoramento de texto com os alunos. Por não ter corrido 
como eu pretendia foi, para mim, alvo de reflexão desde que se passou. Por esta razão, é neste momento que se incide a minha reflexão semanal. 





Para iniciar a actividade perguntei aos alunos o que se deve fazer para melhorar um texto, que passos deveríamos seguir e comecei por registar 
num cartaz as suas opiniões acerca dos passos a seguir. 
O texto a ser trabalhado era uma narrativa e para me preparar para a actividade, analisei-o pensando nos aspectos que deveriam de ser 
melhorados. Para compreender melhor a história, tive uma conversa com o aluno, para que não me faltasse nenhuma informação, relativamente 
às suas ideias quando o escreveu. Falou-me de muitas ideias, que não estavam presentes no texto o que me fez pensar que deveria melhorar o 
texto também nesse sentido. 
Distribui pelos alunos uma ficha com o texto original e com um espaço para escreverem comentários ou sugestões e perguntas para fazer ao 
autor. Pedi a alguns alunos que lessem o texto em voz alta, e depois que escrevessem na sua ficha, aquilo que considerassem pertinente para 
melhorar o texto. 







A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Quando iniciei a reescrita, todos os meus procedimentos foram errados e, ern vez de melhorar o texto que o aluno tinha escrito, comecei a 
escrever um texto novo, pedindo aos alunos que propusessem um novo inicio para a história e alterando todas as frases originais. 
Pretendi acrescentar todas as ideias do autor, que estava sentado ao meu lado à frente do quadro, o que me fez desviar completamente do texto 
original, também porque me descrevia a acção da história sempre de maneira diferente. 
Quando me apercebi, estava a discutir com o autor todas as suas ideias e a turma estava completamente desligada do trabalho, porque não 
consegui estimular os alunos e apelar à sua atenção e participação, apesar de estarem muito calmos. 
Logo a partir deste momento [questionamento dos alunos], fiquei muito insegura, uma vez que senti que não fazia qualquer sent ido fazer este 
levantamento de ideias, numa fase em que os alunos estão muito habituados a este tipo de trabalho. Acabei por ser eu a referir a maioria das 
fases do trabalho, uma vez que não consegui que os alunos participassem como eu queria. 
A partir deste momento, a ansiedade que criei atrapalhou toda a actividade principalmente pela minha falta de experiência. 
No momento de colectivização dos comentários ou perguntas, tive atitudes que revelaram a minha inexperiência e a minha ansiedade ficou 
maior ainda, por perceber que não estava a fazer as coisas correctamente. 
Escrevi no quadro um comentário de um aluno que em nada poderia melhorar o texto, em vez de tentar estimular aquilo que a aluna disse, para o 
tornar pertinente; não escrevi o nome dos alunos que participaram, o que fez com que depois, na elaboração do plano de escrita não soubesse a 
quem perguntar o que deveríamos acrescentar ou alterar; não pedi ao autor do texto que respondesse às questões levantadas no momento, o que 
também atrapalhou a elaboração do plano. Todas estas falhas tomaram a minha situação perante os alunos, cada vez mais frágil! 
Senti-me bastante desconfortável durante todo o momento, principalmente por sentir que aqueles alunos não estavam a aprender, devido à minha 
inexperiência e insegurança. Senti o tempo todo que estava a prejudicá-los e queria apenas que aquele momento acabasse. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Penso que preciso de compreender realmente esta actividade e todos os seus propósitos e procedimentos para que, de uma próxima vez seja 
capaz de desenvolvê-la com toda a segurança naquilo que estou a fazer, de forma a que os alunos progridam na sua aprendizagem e se 
interessem por aquilo que lhes apresento e que desenvolvo com eles. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
  
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PG2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta semana decidi, portanto, que teria de adoptar estratégias diferentes e rentabilizar de outra forma os momentos de apoio aos alunos com 
maiores dificuldades, nomeadamente ao nível da leitura e da escrita. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Na Segunda-feira, dei apoio ao D., que é o aluno com maiores dificuldades nas competências acima referidas, deste grupo. 
Relembrar a acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
Durante o resto da semana, o aluno mostrou-se muito mais empenhado em alguns momentos de trabalho e mesmo em TEA, mostrou-se mais 
preocupado em cumprir o seu plano e em "escrever muito para aprender a ler e a escrever", como ele disse. 
A necessidade de diferenciar o trabalho é um aspecto essencial no grupo de alunos com os quais estou a estagiar. 
Por minha sugestão, o D. apresentou, no dia seguinte, o livro à turma na apresentação de produções. Ajudei-o a lê-lo porque, apesar de ter treinado, 
ainda não era capaz de fazê-lo sozinho. 
Começou por tentar escrever algumas palavras, mas como não foi capaz e desta forma nem estava a ser capaz de sugerir ideias para a história, 
acabei por escrever eu o texto, que ele me ditava. Construiu uma história muito original e da qual ficou muito orgulhoso. No final lemos o texto e 
fizemos juntos a correcção de alguns aspectos do mesmo e o D. copio-o para o caderno de TEA. 
Fiquei muito contente com esta ideia principalmente por o aluno mostrar, pela primeira vez, interesse em divulgar o seu trabalho e por saber 
exactamente de que forma poderia fazê-lo. 
A reflexão é suscitada 




Muitas vezes tenho dificuldades em trabalhar com este aluno [D.], uma vez que se recusa muitas vezes a realizar as tarefas que lhe são propostas, 
mesmo que com apoio. Pretendi assim, mais uma vez, realizar com ele, durante o momento de apoio em TEA, uma actividade que despertasse o 
seu máximo interesse, para que se empenhasse na mesma até ao fim, o que raramente acontece. 
Sugeri que construísse uma história para elaborarmos um livro para a biblioteca da sala de aula, como era habitual no ano anterior. O aluno 
mostrou-se muito interessado na minha proposta mas disse-me imediatamente: "Só há um problema, é que eu não sei escrever". Respondi-lhe que 
era por isso que eu estava ali, para ajudá-lo a escrever as ideias dele, caso ele não conseguisse. Ficou muito entusiasmado e foi buscar uma ficha ao 
ficheiro "Construindo histórias", que consiste em fichas com imagens que sugerem situações das quais os alunos podem tirar ideias para escrever 
histórias. 
Ficou então combinado que no dia seguinte eu levaria o texto passado a computador para que ele o ilustrasse. No final do trabalho o D. disse-me: 
"Professora tive uma boa ideia! Este texto pode ir para o jornal de turma. Assim, fica em dois sítios diferentes, na biblioteca para os meninos da 
sala o lerem e no jornal para as outras pessoas lerem". 
No dia seguinte levei o texto passado a computador, dividido por parágrafos, como o aluno me tinha sugerido, para que ele o ilustrasse. Colámos 
cada uma das páginas numa folha de cartolina e construímos o livro. 
Pretendo agora desenvolver, nos momentos de apoio com este aluno, trabalhos a partir da sua história, uma vez que é um texto que conhece e ao 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Apesar de ser dada uma grande importância à diferenciação do trabalho e de se promoverem momentos, ao longo de toda a semana, nos quais cada 
aluno realiza actividades para trabalhar as suas dificuldades, como o Tempo de Estudo Autónomo e de algumas propostas de trabalho serem 
diferenciadas, parecia-me, até aqui, que com alguns alunos, estas estratégias não eram suficientes. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Os comentários dos colegas ao seu trabalho foram muito positivos, uma vez que ficaram todos muito contentes por o D. ter elaborado aquele 
trabalho e por terem achado a história muito engraçada. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Fiquei muito contente com o resultado deste trabalho e pretendo fazê-lo com outros alunos que considero que precisam bastante de actividades 
desta natureza para que se sintam mais motivados em ler e escrever, por saberem à partida que o seu trabalho irá ter uma utilidade (a construção de 
um livro para a biblioteca). 




Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PH1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Nesta minha primeira reflexão, que diz respeito à minha primeira intervenção com os alunos, na qualidade de professora, irei reflectir sobre uma 
actividade que orientei. 
Antes de descrever a actividade gostaria de referir os objectivos que pretendia ajudar a desenvolver com aquela actividade foram, os alunos 
serem capazes de entender que há mais de 3 mil anos atrás a Península Ibérica não era constituída por dois países, Espanha e Portugal tal como é 
hoje, perceberem o conceito de nómadas e sedentários, bem como, conhecerem o modo de vida das comunidades sedentárias. 
A actividade consistia na leitura análise e resumo de um texto informativo sobre os primeiros povos a habitarem a Península Ibérica. 





Assim sendo antes de os alunos entrarem na sala, escrevi o texto no quadro, e ao lado coloquei uma coluna para escrever o resumo. 
Quando os alunos entraram para a sala, dei inicio à actividade. 
Pedi ao aluno cuja tarefa nessa semana consistia em distribuir as fichas pelos colegas, que desse a cada colega uma ficha. A ficha era composta 
por três colunas, a primeira tinha algumas perguntas cada pergunta tinha uma cor, a segunda coluna tinha o texto informativo, e a terceira 
destinava-se à escrita do resumo. 
Depois das fichas estarem distribuídas pedi a quatro alunos para lerem o texto, cada aluno leu um parágrafo. 
De seguida, expliquei aos alunos que as perguntas estavam escritas com cores distintas, pois iríamos sublinhar no texto, a resposta a cada 
pergunta com a cor da respectiva pergunta. 
Ao reparar que os alunos estavam a procura dos lápis, cedi então um tempo para, aqueles tirarem os lápis, e fui esclarecendo as dúvidas que iam 
surgindo. 
Quando o "reboliço'" terminou, referi aos alunos que iríamos então responder às questões, sublinhando as respostas no texto informativo. 
Pedi a cada aluno que lesse uma pergunta, depois de cada aluno ler uma questão, perguntava aos alunos qual era a resposta, ao que estes 
respondiam logo, lendo o excerto do texto. 
À medida que os alunos iam sublinhando na ficha, eu ia sublinhando no quadro com as respectivas cores das perguntas. 
Depois de sublinharmos as respostas no texto, passámos ao resumo do texto. 
O resumo foi feito da seguinte maneira, eu, professora, ia perguntando aos alunos o que dizia em cada parágrafo e os alunos iam tentando 
explicar pelas suas palavras. 
Depois de alguns alunos explicarem o que estava escrito em cada parágrafo, construíamos em colectivo uma frase conclusiva de cada parágrafo 
e essa frase era escrita no quadro, de seguida os alunos passavam para as fichas.  
No final, lemos o resumo que escrevemos em colectivo. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor 
Pensando agora na actividade há algumas questões que surgem, como por exemplo, será que os alunos entenderam realmente o que o texto 
dizia, e que atingi os objectivos que tinha pensado ajudar a desenvolver com esta actividade? 
Porque será que, mesmo depois de ter planificado e preparado minuciosamente a actividade houve aquele momento de "reboliço", que referi 
anteriormente? 




A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Assim sendo, julgo que a actividade não foi bem sucedida, pois não realizei a primeira fase, isto é, não dei as instruções da actividade, pedindo 
aos alunos para tirarem seis lápis de cor, um lápis azul, um verde, um vermelho, um amarelo, um cor-de-rosa e um castanho. Desta forma, teria 
evitado, certamente, o "rebuliço"' que referi anteriormente. 
Isto porque, ao ter pedido a alguns alunos para lerem, muitos dos alunos não estavam atentos, ou porque estavam à espera de ser os próximos a 
lerem, ou porque o aluno lia baixo, e eu tinha que o interromper várias vezes para pedir que lesse mais alto. 
Nesta fase, julgo que se perdeu muita informação, pois, os alunos não ouviam quase informação nenhuma. 
Em vez disto, poderia ter sido eu a ler em voz alta novamente um parágrafo de cada vez, e depois de ler cada parágrafo, perguntava então aos 
alunos o que tinham entendido e qual a informação que seria mais importante retirar do respectivo parágrafo. 
Julgo que todas estas questões se prendem à sequência das várias fases da actividade que não foi a mais correcta, bem como a falta de dinâmica 
pela minha parte, enquanto orientadora desta actividade. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Quando acabei de referir isto aos alunos, gerou-se um grande "reboliço" na sala, pois, todos os alunos quiseram tirar os lápis dos estojos e 
procurar as cores, das respectivas perguntas enquanto uns procuravam os lápis, os restantes colocavam-me várias questões como por exemplo, 
se podia usar um lápis roxo, porque não tinham cor-de-rosa, se a cor da terceira pergunta era castanho ou amarelo, etc. 
Criação de 
métodos de acção 
alternativos 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação de 
propostas de 
resolução de falhas 
Para além disto, podia ainda ter referido que eu, professora, iria primeiro ler o texto, e que enquanto eu lia todos deveriam de estar atentos e 
acompanhar a leitura com a folha que tinham à frente, e que depois iríamos então responder em colectivo às perguntas e sublinhar as respostas 
no texto com as respectivas cores, e por fim iríamos então fazer o resumo do texto lido. 
Quero com isto dizer que, em vez de ler pedido a quatro alunos para lerem o texto, deveria de ter sido eu, professora a ler o texto todo em voz 
alta para os alunos. 
Quanto à quarta fase esta também fez com que alguma informação se perdesse, isto é, não fosse muito bem entendida por parte dos alunos, pois 
os alunos liam os parágrafos para si e depois tentavam explicar o que tinham percebido daquele parágrafo. 
Primeiramente, esta actividade deveria de apresentar cinco fases, a primeira seria as instruções dadas pela professora, a segunda seria a leitura 
do texto, a terceira seria a leitura, de cada pergunta e da respectiva resposta, e por último a leitura e o resumo de um parágrafo de cada vez.  
Por fim, seria a leitura do resumo construído. 
Em suma, julgo que se tivesse cumprido com esta sequência e tivesse tido mais dinâmica na fala e na minha atitude perante os alunos, estes se 
teriam interessado muito mais pela actividade e compreendido o texto, fazendo com que os objectivos que defini para esta actividade tivessem 
sido alcançados. 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PH2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Nesta reflexão, irei reflectir sobre uma tarefa investigativa de matemática que surgiu com o projecto de construção do jornal "Finalistas das 
Laranjeiras ajudam o Haiti". 
Aquando a realização do plano de construção do jornal com a ajuda do pai de um aluno, este sugeriu à turma que na última página ficasse uma 
fotografia de toda a turma a segurar uma faixa, na qual estaria escrita uma palavra. 
Assim sendo, os alunos pensaram e propuseram várias palavras, mas a que ficou acordada ficar na faixa pela turma, pela professora e pelas 
estagiárias foi a palavra "Felicidade". 
Sendo assim, eu e a minha colega construímos a faixa com as medidas que tínhamos pensado. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
A tarefa investigativa começou por perguntarmos aos alunos qual seria a área total daquela faixa. 
Os alunos responderam que podíamos calcular a área da faixa com uma régua ou uma fita métrica. Perante esta resposta foi urgente clarificar o 
conceito de área. 
Eu, estagiária, coloquei a pergunta aos alunos, "Mas para sabermos a área da faixa, basta sabermos quanto medem as linhas que a delimitam?", "O 
que é a área da faixa?". 
Desta forma, alguns alunos já conseguiram responder que a área da faixa era todo o espaço que a superfície da faixa ocupava. 
Depois do conceito de área ter sido registado no quadro, questionei novamente os alunos como poderíamos calcular a área da faixa. 
Como estes alunos já tinham trabalhado a medição de áreas nos anos anteriores, uma aluna respondeu que poderíamos calcular a área utilizando o 
metro
2
. De facto, a resposta da aluna não estava errada e era uma hipótese possível e até mais rápida de saber a área da faixa, mas a nossa intenção 
não era essa, pois de seguida teríamos que construir as letras para a faixa e desta forma iria dificultar a investigação. 
Então eu referi à aluna que a resposta dela era uma solução possível, mas que os metros se utilizam mais na medição de áreas de casas, portanto 
áreas muito maiores. Neste caso não era necessário utilizarmos uma unidade de medida tão grande, porque a área não era assim tão grande. 
De seguida, questionei logo os alunos, "Então se não vamos utilizar a unidade de medida metro
2
, qual será a unidade de medida mais adequada 
para utilizarmos no cálculo da área da faixa?" 
Desta forma os alunos responderam logo que seria o dm
2
 a unidade de medida mais adequada para calcular a área da faixa. 
Agora importava esclarecer " O que é isto de dm
2
?". 
Questionei então os alunos, "O que é um dm
2
?" 
A maioria dos alunos respondeu que era um quadrado com 10 cm de lado, isto é l dm de lado. 
Clarificado e registado o conceito de dm
2
, pedi aos alunos que individualmente construíssem 1 dm
2
, aproveitando a ponta de uma folha branca A4. 
Depois de construírem a unidade de medida, isto é, o dm
2




De facto, o número de alunos ajudou-nos no cálculo da área da faixa, pois o número total de crianças da turma é 24, e a faixa tinha de altura 4 dm e 
de comprimento 19,5 dm, como referi anteriormente Desta forma, tendo uma "coluna" (altura da faixa) e uma "linha" (comprimento da faixa), 
questionei os alunos se desta forma já conseguíamos calcular a área, ou se era necessário cobrir toda a faixa com dm2 para saber qual a sua área. A 
nossa intenção era que os alunos recorressem ao modelo de cálculo rectangular, e percebessem que ao multiplicarem a "coluna" pela "linha" 
obteriam a área da faixa, e não era necessário estar a preencher toda a área da faixa de dm
2
. 
De facto, a nossa intenção foi conseguida, e os alunos responderam rapidamente que ao multiplicaram a "linha" pela "coluna" iria dar a área total, 
pois era a mesma coisa que somar 20 vezes as quatro "colunas", ou vice-versa. 
Faltava apenas discutir o 0,5 dm
2
 que sobrava. Este aspecto foi discutido, enquanto uma aluna foi ao quadro calcular a área da faixa. 
Desta forma, a aluna aproximou os 19,5 dm, aos 20 dm e multiplicou-os por 4, que deu 80 dm. Contudo a área da faixa não era 80 dm, pois sobrava 
quatro "bocadinhos" do dm
2
, que neste caso eram na verdade 0,5 dm
2
. 
Então, eu questionei a turma quanto é que teríamos de retirar aos 80 dm
2
 para sabermos a área total da faixa. Os alunos responderam logo, que 
teríamos de retirar 0,5 dm
2
, que é igual a 2 dm
2
, por isso a área seria 80-2=78dm
2
. 
Depois de descobrirmos a área da faixa, faltava fazer as letras para a faixa. 
Numa outra sessão de trabalho construímos as letras, esta teve três fases. 
Primeiramente, mostrei aos alunos vários tipos de letras, umas um pouco mais arredondadas e outras mais rectas. De seguida, questionei os alunos, 
qual o tipo de letra que iríamos utilizar para a faixa, sabendo que iríamos construir depois as letras no geoplano. Tínhamos como intenção que os 
alunos observassem as letras e chegassem à conclusão que só seria possível fazer as letras rectas no geoplano. 
Desta forma distribuímos duas letras por cada grupo de trabalho, cada grupo de trabalho tinha apenas um geoplano, por isso as letras tinham de ser 
feitas uma de cada vez. 
Assim sendo, a segunda fase, consistiu em os alunos em grupos de quatro elementos construírem no geoplano de 4 dm
2
 de área, uma de cada vez as 
duas letras da palavra "Esperança", contarem a área ocupada pela letra no geoplano e construírem a letra com os minós, bem como, por fim, 
desenharem as letras numa folha A4 com uma quadrícula de 2 cm
2
. 
Antes de iniciarem a tarefa dissemos aos alunos que ao construírem as letras tinham que utilizar toda a área do geoplano. 
Com todas estas tarefas, os grupos de trabalho tiveram que se organizar e decidir quem faz o quê. 
Como forma de organizar os grupos de trabalho e rentabilizar o tempo, registámos as tarefas no quadro, deixámos os alunos decidirem quem faz o 
quê, e de seguida, escrevemos também no quadro à frente da tarefa correspondente o nome do aluno que ficava encarregue de a fazer. Por fim, 
novamente os dois outros elementos do grupo pintavam as letras desenhadas 
Dois alunos construíam no geoplano as letras, os outros dois construíam as letras com os minós, e de seguida, os dois primeiros, com o apoio das 
letras construídas com os minós desenhavam-nas na folha A4. 
Entretanto, durante a construção das letras com os minós, houveram duas letras que não era possível construir com os minós, pois tinham 
diagonais, como é o caso do N e do R. discutimos com os alunos o porquê de não ser possível, porque uma das regras dos minós, é que não 
podemos juntar os seus vértices. 
Assim, cada elemento do grupo trabalhou de forma cooperativa para conseguirem construir a letra, desenhá-la e calcular a sua área, utilizando 
como unidade de medida o quadrado. 
No dia seguinte, distribui a cada grupo de trabalho a letra que construiu impressa numa folha de acetato. Os alunos só teriam de registar a área na 
folha de acetato e calcular o seu perímetro. 
Antes de calcularem o perímetro da letra, discutimos em colectivo o que é o perímetro. Chegámos à conclusão que era a linha que delimitava a 
letra. 
Assim, foi registado no quadro novamente o conceito de área e perímetro e que a A= □ e o P= __ . 
Depois de calcularem e registarem a área e o perímetro das letras na folha de acetato, um elemento do grupo foi apresentar à turma. O aluno dizia 
qual era a área e o perímetro da sua letra e como calculou. 
Assim, com a letra projectada no quadro, os alunos explicavam exactamente como calcularam a área, apontando e contando os quadrados, e o 
perímetro, contando as linhas dos quadrados que delimitam a letra. 
A fase seguinte, consistiu em colocarmos as letras desenhadas pelos alunos na faixa, deixando já 2 dm
2
 de margem entre as letras e a faixa e 0,5 
dm
2
 de margem entre as letras. Isto para os alunos chegarem à conclusão que a área das letras era muita para a faixa e teríamos que usar, não a área 
total do geoplano para construir a letra, mas sim, metade da área, sem que lhes déssemos directamente a resposta. 
Assim sendo, depois de colocarmos todas as letras na faixa questionámos os alunos sobre o que poderíamos fazer para que as letras coubessem na 
faixa. 
Os alunos deram várias respostas, tais como, devíamos de fazer uma faixa maior, ou fazer as letras mais pequenas. 
Depois de discutir com os alunos, chegámos à conclusão que iríamos diminuir as letras, passando a utilizar metade da área do geoplano, isto é 2 
dm
2
 de área total. 
Os grupos de trabalho construíram novamente as letras no geoplano, mas agora utilizando apenas 2 dm
2
 de área, e desenharam-na numa folha A4 
com uma quadrícula de 1 dm
2
. 
Antes de os alunos começarem esta actividade, discutimos com os alunos, quantos cm
2
 tinha 1 dm
2
, desenhando no quadro um decímetro quadrado 
e dividindo em cem quadradinhos de cm
2
. De seguida sobrepusemos duas folhas de acetato A4, uma com quadrícula de l cm
2
 e outra com uma 
quadrícula de 2 cm
2
, e questionei os alunos qual a relação entre os 2 cm
2
 para l cm
2
. Os alunos responderam logo que num quadrado de área 2 cm
2
 
cabiam quatro quadrados de l cm
2
, por isso l cm
2
 é a quarta parte de um quadrado de 2 cm
2
. 
Esta relação foi feita, pois as segundas letras iriam ser desenhadas numa folha A4 com uma quadrícula de l cm
2
, para ser mais fácil a construção 
das letras, pois se as letras fossem novamente desenhadas numa folha A4 com quadrícula de 2 cm
2
, algumas letras iriam cortar os quadrados ao 
meio e o cálculo da área iria demorar imenso tempo, e já nos restava pouco tempo para apresentar a colocarmos a fotografia no jornal. 
Os alunos construíram novamente as letras no geoplano e desenharam-nas na folha A4, e de seguida pintaram-nas de verde, que foi uma cor 
escolhia pela turma toda, pois esta cor simboliza esperança. 
Como já tínhamos pouco tempo para construir o jornal, as letras foram coladas por nós, estagiárias, pois já sabíamos exactamente a medida das 
margens entre as letras e a faixa. 
Mais uma vez, julgo que esta tarefa investigativa fez realmente sentido para as crianças, uma vez que esta não estava desprovida de contexto. 
Os alunos sabiam mais uma vez o porquê de estarem a calcular a área da faixa e de construírem as letras, sabiam que o objectivo da tarefa era 
construirmos uma faixa para aparecer na fotografia do jornal da turma, e portanto que precisávamos todos de dar um contributo para a construção 
da faixa, para que esta fosse construída rapidamente. 
A construção desta faixa fez realmente sentido aos alunos, pois, concretizou um desejo dos alunos, que era a faixa aparecer no jornal, e eliminou 
uma necessidade que era a construção da faixa com uma palavra de ordem, que resumisse a intenção do jornal, toda a turma necessitava de 
construir esta faixa para que esta aparecesse na fotografia da última página do jornal, esta era uma necessidade de toda a turma, a faixa tinha 
mesmo que ser feita. 
Quanto aos objectivos desta actividade, eu e a minha colega de estágio, queríamos ajudar os alunos a desenvolverem várias competências, 
nomeadamente de nível cognitivo, e social 
Quanto às competências de nível cognitivo, pretendíamos relembrar os alunos as unidades de medida utilizadas para calcular áreas, que as 
comparassem, e que aprendessem a calcular áreas e perímetros utilizando várias unidades de medida. 
Quanto às competências sociais, pretendíamos ajudar os alunos a trabalhar de forma cooperativa, ajudando-se uns aos outros para podermos todos 
atingir um objectivo comum, "construção da faixa", e de responsabilidade, pois se algum grupo não fizesse a sua tarefa, a faixa ficaria incompleta. 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
A partir da faixa, em reunião com a professora C. e a professora C. R., decidimos trabalhar a área e o perímetro através da construção da faixa e 
consecutivamente da construção das letras para a respectiva faixa. 
Todas em conjunto decidimos então, que a faixa deveria de ter de altura 4 dm e de comprimento 19,5 dm. Esta última medida foi escolhida 
propositadamente, de forma a incentivar os alunos a utilizarem estratégias de cálculo mental, neste caso de aproximação, sendo que, em vez de 
utilizarem a medida 19,5 dm deveriam de utilizar 20 dm. Quanto às letras, estas deveriam de ter de altura 2 dm e de largura 1 dm para podermos ter 
uma margem entre a faixa e a letra de 1 dm em cima da letra e em baixo, entre as letras ficaria de margem 0,5 dm. 
A reflexão é suscitada Mais uma vez me pergunto, será que esta tarefa fez sentido para os alunos? 
pela 
consciencialização 
das inquietações do 
professor  
Será que os alunos se sentiram motivados para a realização da tarefa? 
Vou passar agora a reflectir sobre o sentido pedagógico esta tarefa investigativa. 
Será, que os alunos aprenderam alguma coisa com esta actividade? Será que essas aprendizagens foram significativas? 
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, será que foi a mais correcta? O que podíamos ter melhorado? 
O que é que os alunos aprenderam, que competências ajudámos a desenvolver com esta tarefa investigativa? 
Porquê que aprendemos determinado conceito?  
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Se a actividade fizer sentido para os alunos, isto é, responder a alguma necessidade dos alunos, neste caso "construção de uma faixa para o jornal", 
os alunos sabem o porquê de terem de trabalhar, mais do que isso, sabem que o seu trabalho vai ter uma utilidade, sentem-se úteis, e então 
interessam-se pela tarefa, empenham-se e motivam-se. 
A aprendizagem deve ter sempre um objectivo, uma relação com o quotidiano. 
Julgo que mais uma vez o sentido foi "construído" e "negociado" com os alunos, como nos diz Perrenoud. 
Tal como nos diz Perrenoud, "O sentido depende dos desejos que se conseguem satisfazer, das necessidades que elimina...". 
Quanto à motivação dos alunos, esta prende-se muito às propostas de actividades feitas pelos professores aos alunos, segundo Isabel Solé, "(...) 
para sentir interesse há que saber aquilo que se pretende, e sentir que isso responde a alguma das nossas necessidades", isto é, o interesse prende-se 
muito com o sentido da actividade proposta. 
Por outro lado, como nos diz Isabel Solé, "(...) quando o aluno desconhece tudo isso, o que sobressai como orientação são as indicações do 
professor, no sentido de cumprir com os requisitos da tarefa...". Neste caso, muito dificilmente o aluno aprende, desenvolve competências, estando 
o professor a gerar e a desenvolver dependência do aluno face àquele. 
Julgo que com esta actividade ajudámos efectivamente os alunos a desenvolverem várias competências, visto que, o conceito de competência é "o 
saber em uso", isto é, é mobilizar conhecimentos anteriores para resolvermos questões, problemas que se colocam no nosso dia-a-dia. Segundo 
Perrenoud, "(...) as competências não voltam as costas aos saberes, apoiam-se neles, embora não se limitem apenas a isso. O conceito coloca a 





A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor  
Quanto ao processo, e à orientação feita por mim e pela minha colega, tenho consciência, que deveríamos de ter pensado no projecto com mais 
antecedência, e mais pormenorizadamente, pois houveram algumas fases que mereciam mais atenção e devido à falta de tempo, tivemos que anular 
algumas fases importantes, tais como, os alunos descobrirem quantos dm
2
 de margem ficava entre as letras e a faixa, bem como, entre cada letra. E 
serem os próprios alunos a colocarem as letras na faixa, após descobrirem essas mesmas medidas. 




Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PI1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
A semana que passou foi de mudança e de adaptação para a turma do 4°B, da Escola do 1ºCEB S. J. de B. 
No primeiro dia, segunda-feira eu e a minha colega tivemos o cuidado de chegar mais cedo para formar os novos grupos de trabalho. Considerámos 
que seria melhor sermos nós a organizar os grupos de forma a evitar confusão. Assim sendo, formámos cinco grupos de trabalho: quatro grupos de 
cinco alunos e um grupo de quatro alunos. 
Quando os alunos chegaram à sala de aula, foram distribuídos pelos respectivos lugares. Os lugares dos alunos foram escolhidos segundo alguns 
critérios que definimos com a professora cooperante, como a existência de problemas de visão, dificuldades de aprendizagem e problemas 
comportamentais. 
Quando construímos o Projecto de intervenção considerámos necessário introduzir algumas rotinas diárias e semanais que promovessem a 
cooperação, a participação democrática e expressão livre dos alunos. 
A Apresentação de Produções, o Tempo de Estudo Autónomo e o Conselho de Turma, foram três das rotinas que considerámos importantes 
introduzir nesta turma uma vez que ia ao encontro das necessidades da mesma que foram identificadas na fase de observação. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Depois de os alunos estarem sentados nos devidos lugares comecei por ter uma conversa com os mesmos acerca das mudanças que iriam ocorrer. 
Informei as crianças que a Agenda Semanal organiza as actividades que se realizam ao longo da semana e as rotinas a cumprir e que este registo irá 
estar afixado num local visível para todos, indo ao encontro das ideias apresentadas por Grave-Resendes e Soares (2002). 
De seguida informei os alunos que todos os dias se procede a escrita do Plano do Dia logo pela manhã e que no Plano do Dia constam as 
actividades a realizar ao longo do dia e os nomes de quem realiza tais actividades. 
Procedi então à escrita do Plano do Dia e informei os alunos de que, como era o primeiro dia, seria eu a escrever o mesmo mas que dali para a 
frente seria o responsável pelo Plano do Dia a escrevê-lo. 
Os alunos mostraram-se muito interessados nos momentos novos que introduzimos na Agenda Semanal e queriam saber no que consistia cada 
momento. 
Depois de termos terminado de melhorar o texto da aluna. Toda a turma deu sugestões acerca do que poderíamos fazer com o texto melhorado. 
Foi então que o Tomás sugeriu que colocássemos os textos no corredor, porque assim toda a gente podia ler os textos que eram feitos e 
melhorados. 
Logo de seguida, o M. sugeriu que quando tivéssemos muitos textos podíamos fazer um livro de textos da turma, ao que eu perguntei o que depois 
faríamos com esse livro. 
O M. respondeu que podíamos pô-lo na biblioteca de turma e a Inês sugeriu que podíamos ir ler o livro às outras turmas. 
A partir deste momento, combinámos que poderíamos fazer um painel de papel de cenário para colocar na parede do corredor para colocarmos as 
nossas produções e que todos os textos trabalhados seriam passados a computador e ilustrados e posteriormente colocados no painel no corredor. 
No entanto a pedido da cooperante voltamos a pegar no texto da aluna no dia seguinte e conseguimos dar a volta à situação. 
Tendo em conta que a Agenda Semanal organiza o trabalho semanal achei importante começar por explorá-la com os alunos, uma vez que as 
crianças não estavam familiarizadas com este registo. 
No entanto, considerei que seria mais significativo falar com os alunos acerca de cada momento no decorrer da semana de trabalho mantendo-os 
assim curiosos relativamente ao trabalho a desenvolver. 







A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
Penso que esta situação [a aluna que chorou] derivou do facto de eu, mais uma vez, não conseguir gerir os comentários dos alunos.  
Os alunos não tinham nenhum guião que os orientasse nos comentários acerca do texto e por isso todos os comentários realizados foram negativos, 
inclusive da minha parte o que levou a que a aluna sentisse muita pressão e chorasse. 
Para tentar apaziguar a situação, pensando que estaria a agir correctamente, disse à aluna que errar era humano e que estávamos ali para ajuda-la a 
melhorar. Piorei ainda mais a situação e o momento ficou por ali. 
No entanto, considero que existiram da minha parte algumas faltas de rigor, uma vez que não comentei a maioria das produções mas pedi para os 
alunos comentarem. Se não servi de modelo, corno poderia eu querer que os alunos fizessem comentários pertinentes? 
Considero que é um dos pontos que terei de melhorar na próxima semana em que estiver à frente da turma, uma vez que o professor deve servir de 
modelo para os alunos. 
No geral considero que foi uma semana positiva, apesar de alguns momentos não terem corrido como eu esperava devido a falhas de rigor da 
minha parte. 
Penso que essas falhas de rigor advêm do facto de não ter procurado qualquer tipo de ajuda para preparar a semana de trabalho e de eu própria não 
me ter preparado como devia ter feito. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
Ao longo desta semana, os alunos mostraram uma resposta positiva as mudanças. Adaptaram-se rapidamente e fizeram comentários que mostravam 
estarem a gostar das mudanças realizadas. Um dos momentos que os alunos mostraram ser do seu agrado foi o momento de Apresentação de 
Produções. 
Contrariamente ao que esperava os alunos mostraram-se felizes com a nova disposição da sala e gostaram dos seus lugares. Confesso que estava 
alunos na acção um pouco receosa com esta nova disposição em grupos de trabalho, uma vez que os alunos nunca tinham trabalhado em grupo. Porém, foi uma 
agradável surpresa observar que os alunos adaptaram-se bem aos grupos de trabalho. 
Todos se queriam inscrever para apresentar ou livros que leram ou textos que fizeram. Ao longo da semana foram vários os alunos que fizeram 
apresentações e que mostravam agrado em ouvir ler e em ler para os colegas. 
Foi um momento rico de ideias uma vez que os alunos estavam empolgados e deram sugestões para a concretização de algo, neste caso fizeram 
sugestões para dar sentido às suas produções. 
No entanto durante a revisão de texto a aluna a quem pertencia o texto começou a chorar. 
No entanto os alunos aceitaram bem as mudanças e adaptaram-se rapidamente as novas rotinas, mostrando entusiasmo e interesse em realizar as 
mesmas. 




Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PI2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
Esta semana procurarei reflectir acerca das actividades experimentais que realizámos com os alunos do 4°B, no âmbito da área disciplinar de 
Estudo do Meio. 
Na semana passada, iniciou-se em sala de aula o estudo de um novo conteúdo de Estudo do Meio: A água. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Para trabalharmos este conteúdo [a água], organizámos situações de aprendizagem que fossem uma sequência. Começámos por ver, com os alunos, 
onde se pode encontrar água na natureza e os diferentes estados em que se encontra e, de seguida, construímos um mapa de conceitos de forma a 
organizar toda a informação que tínhamos. 
Depois de lermos a brochura sobre os estados físicos da água, organizámos as actividades experimentais, os registos e os materiais para a 
realização das mesmas. 





A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Quando realizámos com os meninos a actividade experimental do fenómeno da condensação, correu tudo como tínhamos previsto e os resultados 
foram positivos, na medida em que os alunos conseguiram observar o fenómeno da condensação em cada um dos frascos de vidro e conseguiram 
compreender que a água que estava no exterior do copo não era a água que estava no interior, mas sim a água que anda à nossa volta, o vapor de 
água. 
Através da realização destas actividades, conseguimos observar como os alunos estão cada vez mais autónomos e como conseguem trabalhar 
melhor em grupo, ajudando-se uns aos outros. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Concordando com as ideias de Martins (2007), a aprendizagem das ciências no 1°Ciclo deve ser feita numa perspectiva construtivista, uma vez que 
os conhecimentos que as crianças possuem quando chegam à escola, vão interagir com os conceitos científicos que se aprendem na escola. Além 
disso, o ensino das Ciências deve ser feito de forma a contrariar o ensino por memorização simples de conceitos e procedimentos. 
Segundo o Currículo Nacional do Ensino Básico (2007), os alunos devem ter a possibilidade de realizar actividades investigativas que os ajudem a 
apropriarem-se dos processos científicos para que possam fazer ligações entre eles de forma a compreenderem os fenómenos que observam. Ao 




A reflexão é suscitada 




Por isso mesmo, quando chegou a altura de trabalhar os fenómenos que envolviam a passagem da água de um estado físico para o outro, 
considerámos que seria muito mais significativo para os alunos realizar algumas actividades experimentais uma vez que através da experimentação 
os alunos conseguem compreender melhor cada fenómeno, uma vez que têm possibilidade de os experimentar e observar. 
Penso que a actividade do fenómeno da condensação foi a que correu melhor. Penso que realizar a actividade experimental em casa antes de a 
fazermos com os meninos foi uma mais valia uma vez que nos ajudou a prever o que iria acontecer e deu-nos "margem de manobra" para possíveis 
alterações que fossem necessárias. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
No entanto, considero que quase nenhuma das actividades experimentais foi bem sucedida.  
Apesar das nossas actividades experimentais não terem corrido pelo melhor considero que houve um lado positivo. 
Na semana passada, a actividade experimental da evaporação não resultou. A água não evaporou e a determinada altura da semana alguém colocou 
mais água nos recipientes. A actividade em si não foi a melhor, uma vez que poderíamos ter utilizado panos para observarmos o fenómeno da 
evaporação. Teria sido muito mais significativo, uma vez que os panos acabariam por secar e, a menos que alguém molhasse o pano, os resultados 
não poderiam ser adulterados como aconteceu com a actividade dos recipientes. 
Esta semana, procurámos realizar com os alunos as actividades experimentais referentes aos fenómenos da solidificação e da fusão. Não 
conseguimos. A actividade experimental da solidificação não resultou porque o aquecedor da sala de aula foi ligado e quando no apercebemos, já a 
sala estava muito quente o que fez com que o gelo derretesse muito rápido e a água não solidificasse. 
Penso que toda a situação derivou da nossa pouca preparação, uma vez que não contámos com os imprevistos que surgiram, o que dificultou o 
nosso trabalho. Como houve uma maior preparação com a actividade experimental do fenómeno da condensação, a actividade correu dentro do 
previsto e os resultados foram positivos. 
Senti-me um pouco frustrada por não termos conseguido realizar com sucesso a maioria das actividades experimentais, uma vez que estava 
entusiasmada com as mesmas. Mas estar entusiasmada não chega.  
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos 
Para além deste imprevisto, os alunos começaram a ficar muito agitados devido ao facto da actividade não estar a dar resultado e penso que a 
atenção dos meninos dispersou. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
aprendizagens 
efectuadas 
Tem que haver muito trabalho de preparação antes de qualquer actividade. Temos de ter o cuidado de estudar, prever os imprevistos e de pensar 
nas eventuais alterações que seja necessário realizar para que tudo corra bem. 
Daqui para a frente, temos de ter o cuidado de preparar tudo ao ínfimo pormenor e de pensar em todas as situações que sejam possíveis de 
acontecer. 
Criação de métodos   
de acção 
alternativos 
Verificação   
 
 
Tabela de Análise de Conteúdo – PJ1 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela descrição do 
enquadramento da 
acção 
Teve início a segunda fase da pratica pedagógica na EB/J l do P. correspondente à fase de intervenção propriamente dita. 
Tive oportunidade de assegurar esta primeira semana durante a qual se pretendia terminar alguns trabalhos que haviam ficado pendentes 
(designadamente os projectos de estudo) bem como consolidar e sistematizar determinados conteúdos da área da matemática (áreas e perímetros 
círculo e circunferência) e da língua portuguesa (graus dos adjectivos). 
O plano definido para a semana foi cumprido e previa também a reorganização do espaço físico da sala, reestruturando a disposição das mesas e do 
restante mobiliário. 
Tentarei assim, fazer uma análise global desta primeira semana, do que senti, das dificuldades que experimentei e de alguns aspectos que considero 
importante melhorar. 
Prefiro entrar com muita calma nas situações e preciso de facto de algum tempo para ir sentindo e efectivamente me ir apropriando do que me 
rodeia. Por outras palavras, preciso de algum tempo para "cheirar o ar" e me sentir confortável nas situações. 
Relembrar a acção 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos  
No final de cada actividade desenvolvida em grande grupo fico sempre com a uma sensação de incerteza relativamente à aprendizagem efectiva 
dos conteúdos abordados, mais especificamente por parte de alguns dos alunos. Talvez este aspecto possa ser, pelo menos parcialmente colmatado 
com a criação de instrumentos, designadamente fichas sobre os conteúdos novos que vamos abordando para que os alunos possam em TEA 
consolidá-los. 
A reflexão é suscitada 
pela análise do 
funcionamento da 
equipa educativa 
Para mim, foram fundamentais as intervenções da professora cooperante em momentos muito específicos que me deram indicações para ir fazendo 
pequenos, mas importantes ajustes na gestão dos diferentes momentos. 
A dinâmica criada pela equipa de trabalho permite que todas possamos dar o nosso contributo, em cada sessão, num espírito de cooperação. O 
objectivo principal passa obviamente por promover e optimizar estratégias que permitam e/ou potenciem a aprendizagem de todos sem que a 
autoridade de quem gere o momento seja posta em causa. No essencial julgo ter dado os primeiros passos para conquistar o meu espaço e o meu 
lugar no grupo de um modo positivo e bem definido. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
Ciente de que as minhas acções, enquanto professora influenciam em grande medida, os processos interpessoais e colectivos que ocorrem em sala 
de aula, e que estes processos envolvem múltiplas variáveis, tentei enquadrar as situações referidas num contexto pautado pela cooperação e pelo 
respeito mútuos. 
inerentes à acção Ciente também de que este ambiente não é um processo estático em si mesmo mas sim resultante de uma dinâmica de constantes ajustamentos e da 
permanente procura de novos equilíbrios entre as diversas questões relativas às expectativas, a liderança, às normas que se estabelecem e são 




A reflexão é suscitada 




Relativamente aos conteúdos trabalhados colectivamente, senti-me segura, preparei-me com cuidado e tentei prever e antecipar possíveis situações 
que pudessem ocorrer. Considero que isso me deu alguma confiança e me permitiu uma maior disponibilidade para perceber e receber aquilo que 
os alunos me iam oferecendo para trabalhar. 
Ainda relativamente ao meu desempenho considero ter feito urna gestão do tempo relativamente boa, que apesar de flexível permitiu que no 
essencial o plano tivesse sido cumprido. 
Parece-me que conseguimos, à partida instaurar um ambiente de tranquilidade que marcou a semana dentro da sala. As duas situações de desafio 
mais directo que ocorreram por parte de dois dos alunos foram resolvidas rapidamente, com calma e segurança. 
Contudo ao longo do dia e à medida que os alunos me iam testando e tentando medir forças, fui-me sentindo mais confiante e acabei por conseguir 
definir os limites necessários para que o resto da semana tivesse decorrido com relativa serenidade. 
Creio inclusivamente que estas situações terão contribuído para transmitir ou reforçar nos alunos determinadas competências a nível do 
relacionamento interpessoal e colectivo, no sentido de estabelecer com eles as bases que, espera-se venham a favorecer o desenvolvimento e/ou a 
manutenção de um ambiente de aprendizagem que se quer positivo, logo, mais produtivo. 
Este facto fez-me pensar novamente no conceito de auto-realização de profecias e até que ponto as expectativas que o professor detém e 
indubitavelmente transmite aos alunos não terão influência no seu desempenho. Não negando a complexidade da problemática gerada em torno 
deste conceito, será que as expectativas positivas e bem geridas não poderão melhorar o sucesso escolar dos alunos? 
Apesar de ter tido anteriormente oportunidade de assegurar a gestão de alguns momentos no grupo, senti, sem dúvida, o peso da responsabilidade 
que é estar à frente da turma, diariamente, em todos os momentos do dia. É de facto, diferente tomar as decisões e ser a principal responsável por 
elas ainda que, sempre em cumplicidade e com o apoio da professora cooperante. 
A reflexão é suscitada 
pela identificação de 
falhas na acção do 
professor 
A primeira dificuldade surgiu logo na segunda-feira, em que precisei de facto de algum tempo para me sentir confiante e com segurança assumir as 
consequentes responsabilidades da tomada das muitas decisões que este grupo me exigiu. Julgo que isso terá acontecido essencialmente devido à 
minha forma de estar na vida, ao meu ritmo pessoal e muito particular perante situações novas, diferentes ou simplesmente situações em que tenho 
que me expor de uma forma mais evidente. 
Apesar disso, sinto ainda que tenho que melhorar muito a leitura geral do ambiente, sendo que há alunos que julgo não ter agarrado efectivamente, 
e outros que me levantaram algumas dúvidas. 
Um dos aspectos que tenho obrigatoriamente que melhorar e que constitui, obviamente, um desafio para mim prende-se com a gestão do quadro. 
Apesar de me ter esforçado por antecipar e cumprir o que previamente havia planeado com o entusiasmo decorrente das próprias actividades, este 
aspecto rapidamente passava para segundo plano. No final de algumas das actividades ao olhar para o quadro e que tomava consciência dos desvios 
que haviam ocorrido e da importância que este aspecto pode ter na estruturação e organização das aprendizagens. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos na acção 
Uma das actividades que considero ter sido bastante interessante esta semana decorreu de uma proposta de cálculo mental que consistia na 
continuação de uma sequência numérica. Esta situação permitiu que dois dos alunos tivessem descoberto abordagens diferentes (diferentes 
inclusivamente daquelas que eu havia previsto). 
A partilha em colectivo das suas estratégias permitiu que todos tivéssemos tido oportunidade de aprender mais, de olhar para uma mesma situação 
segundo perspectivas diferentes, delineando novos caminhos e porventura mais criativos.  
Foi também no desenvolvimento deste momento que me foi possível explorar com um dos alunos mais problemáticos da turma (R.) a estratégia 
seguida por ele, valorizando o seu pensamento e o seu contributo. 
A partir daí R. empenhou-se mais, pareceu-me mais motivado para aprender, tendo manifestado inclusivamente alterações importantes a nível de 
comportamento dentro da sala. 












Tabela de Análise de Conteúdo – PJ2 
Tema: Fases do Processo de Reflexão 
Autores: Korthagen e Vasalos, 2005 
Categorias Indicadores Unidades de Registo 
Acção 
A reflexão é suscitada 
pela apresentação do 
enquadramento da 
acção 
A presente reflexão decorre não de uma situação específica de observação ou de intervenção vivenciada no decurso desta semana, mas sim de um 
questionamento sobre alguns aspectos relacionados com a rotina de Cálculo Mental que temos vindo a desenvolver com o grupo de alunos. 
A reflexão é suscitada 
pela descrição das 
actividades lectivas 
desenvolvidas 
Como exemplo, temos as propostas do Jogo do Tiro ao Alvo, que foi introduzido por nós, inicialmente com números pequenos e com regras muito 
simples para que os alunos se familiarizassem de um modo tranquilo com a tarefa (por exemplo, utilizando somas e apenas dois números).  
Gradualmente, fomos alargando o âmbito das regras [Jogo do Tiro ao Alvo), sem no entanto fechar a possibilidade de resoluções mais simples. Por 
exemplo, a instrução podemos utilizar somas e/ou subtracções e até três números permite que se utilizem de facto as duas operações e os três 
números, mas continua a permitir que se utilize apenas uma das operações e dois números. 
Progressivamente, estas propostas foram diversificadas, introduzindo novas regras [Jogo do Tiro ao Alvo] que possibilitavam, por exemplo, a 
utilização das quatro operações e um número crescente de números. 
Outra estratégia utilizada por nós, relativamente aos alunos que mais rapidamente resolviam as tarefas propostas, consistiu no desafio de criarem 
eles próprios tarefas semelhantes. Por exemplo, se a tarefa era o Quadrado Mágico, a proposta era que inventassem e resolvessem outros 
Quadrados Mágicos. 
Essencialmente para promover a interiorização de alguns destes conceitos recorremos, de forma intercalada com as propostas referidas 
anteriormente, às Tiras de Cálculo. Em cada Tira pretendia-se trabalhar determinado conceito específico, no sentido de que os alunos 
interiorizassem determinada estratégia, determinada propriedade ou regularidade.  
Estes conceitos-âncora passam por algumas estratégias básicas que envolvem um conhecimento dos números (através da familiaridade que têm 
com números de referência) e das operações (através da familiaridade que adquirem com certas relações e propriedades numéricas). Passam 
portanto pelo reconhecimento de algumas ideias básicas como sejam: a ordenação e representação dos números (p.e. o cálculo mental "em linha" 
que pressupõe o recurso à recta numérica não graduada); as propriedades das operações (associatividade e comutatividade da adição e da 
multiplicação; distributividade da multiplicação em relação à adição); dobro/metade, múltiplo/submúltiplo; os números próximos de múltiplos de 






A reflexão é suscitada 
pela análise do 
desempenho dos 
alunos 
Tratando-se de um grupo bastante heterogéneo, temos tentado apresentar propostas que não excluam, à partida aqueles alunos que se sentem menos 
capazes ou menos auto-confiantes na resolução deste tipo de tarefas. Nesse sentido, temos apresentado algumas propostas com um grau de 
complexidade flexível, isto é, que na mesma proposta, permitam abordagens diferenciadas - mais simples ou mais complexas. 
À medida que temos vindo a desenvolver a rotina de Cálculo Mental, temo-nos apercebido que alguns dos alunos apresentam grandes fragilidades, 
maiores do que aquelas que pressupúnhamos inicialmente, designadamente a nível de estratégias básicas de cálculo e inclusivamente de estratégias 
de contagem. 
A flexibilidade destas regras [Jogo do Tiro ao Alvo] tem permitido que os alunos que apresentam maiores dificuldades não desistam da tarefa, 
adoptando estratégias consonantes com o que sentem ser capazes de realizar com sucesso. 
Outros [alunos] mantêm-se ainda muito dentro da sua zona de conforto, arriscando pouco. 
Esta constatação [dificuldades dos alunos] tem exigido da nossa parte, a necessidade de recorrer, sempre que tal nos parece justificar- se a 
contagens progressivas e regressivas de 5 em 5, de 10 em 10, 20 em 20; de 100 em 100; etc, no sentido de promover por parte destes alunos a 
interiorização destas e de outras estratégias e "conceitos-âncora"importantes para a escolha futura de processos de resolução significativos e 
adequados às situações. 
Alguns destes alunos têm manifestado, em determinados momentos, alguns progressos, procurando gradualmente e à medida que se vão sentindo 
mais confiantes, outros percursos mais complexos. 
A reflexão é suscitada 
pela referência a 
ideais pedagógicos 
inerentes à acção 
Mais uma vez, estamos perante situações em que a comunicação assumida e participada activamente pelos alunos, adquire uma importância 
fundamental na aprendizagem da Matemática. 
Considero fundamental que os alunos não se limitem a utilizar processos pré-definidos mas sim que desenvolvam autonomamente as suas próprias 
técnicas de cálculo. 
Relativamente ao entendimento do que é o cálculo mental, percebemos que é um conceito pouco claro, para os professores e inclusivamente para 
os teóricos que pensam profundamente as questões da matemática. É natural portanto, que para os alunos também o seja, facto que se traduz muitas 
vezes no recurso ao algoritmo em determinadas situações. Este recurso por vezes é ainda assumido no registo escrito que fazem, mas na maioria 
das vezes surge encapsulado. Nestes casos, apesar de não se verificar o registo da "conta em pé", o que está subjacente no raciocínio, no modo de 
pensar de alguns alunos continua a ser o algoritmo.  
Julgo, contudo, que é importante respeitar os ritmos e os tempos de cada um, estimulando, sim, valorizando e reforçando positivamente cada 




De acordo com Noteboom et al (2001) o cálculo mental é um cálculo pensado sobre representações mentais dos números. Não é portanto um 
cálculo mecânico, contudo, para que se possa fazer uma escolha, é preciso que se tenham ou se criem possibilidades de escolha e muitas vezes 
essas possibilidades passam ou partem do conhecimento que se tem relativamente a determinado assunto, a determinado caminho. Concretamente, 
no que diz respeito ao cálculo mental, a opção por uma estratégia ajustada envolve frequentemente a interiorização dos conceitos-âncora acima 
referidos. 
Nestes casos ainda, o que parece estar implícito é a operação sobre os dígitos e não sobre os números como seria desejável, tratando-se de 
mobilizar estratégias de cálculo mental. Esta é aliás uma das características do cálculo mental indicadas por Buys (2001), para além do recurso às 
relações numéricas e propriedades das operações, e da possibilidade de recurso a registos em papel, muito embora se calcule "de cabeça". 
A este respeito, Noteboom et al (2001)
 
referem pertinentemente que o cálculo mental "não é calcular na cabeça mas sim calcular com a cabeça", o 
que pode implicar fazer alguns registos escritos. 
Consciencializa
ção de aspectos 
essenciais 
A reflexão é suscitada 




Optámos inicialmente por propor tarefas com as quais os alunos já estavam familiarizados - as sequências numéricas. Gradualmente fomos 
complexificando as mesmas, através da introdução de números com maior valor absoluto ou que envolviam mais do que uma operação na mesma 
sequência. Para ilustrar este último caso, recordo uma proposta na qual eram dados os seguintes números: 2; 5; 11. Para obter o número seguinte, 
seria necessário multiplicar o número antecedente por dois e somar ao valor obtido, uma unidade. A relação que se pretendia inicialmente que os 
alunos descobrissem era, portanto: x 2 + 1. Esta proposta deu origem a situações interessantes com interpretações e abordagens de resolução 
diferenciadas por parte dos alunos. 
Surgiram interpretações que implicavam estratégias de cálculo mais simples, mas que pressupunham que se considerasse a sequência a cada duas 
etapas; ou seja, a regularidade encontrada teria sido: +3 +6 +3 +6 (...), logo, os números seguintes seriam 14; 20; 23; 29... Aproveitando a mesma 
sequência, foi feita nova proposta, introduzindo, depois do número 11 mais um valor - o 23 - e reforçadas as indicações iniciais que pressupunham 
que para cada número obtido fosse necessário recorrer a duas operações. Neste caso foi muito interessante a partilha feita por dois dos alunos da 
turma relativamente ao caminho que descobriram, o qual permitia a obtenção dos mesmos resultados mas que reflectia um percurso muito mais 
complexo e ao mesmo tempo extremamente criativo. 
A reflexão é suscitada 
pela referência ao 
envolvimento dos 
alunos 
Este procedimento foi rapidamente interiorizado pelos alunos e a partir de determinada altura, algumas das propostas da rotina de Cálculo Mental 
passaram a ser da responsabilidade dos alunos. Estas propostas eram trabalhadas/melhoradas posteriormente em TEA com uma das professoras e 
apresentadas à turma pelo(s) aluno(s) em causa, com o apoio da professora responsável pela gestão da turma nessa semana, facto que adquiriu 
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